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Anotace: 
 
Tato dizetační práce se zabývá metodou výuky cizích jazyků ve waldorfské 
pedagogice se zaměřením na první stupeň základní školy. V teoretické části 
vymezuje postavení waldorfské metody jako metody alternativní a 
humanistické. Po popisu základních východisek waldorfské pedagogiky a 
jejího aktuálního stavu u nás i v zahraničí následují kapitoly věnované 
výuce jazyků v tomto pedagogickém směru, a to jak jazyka mateřského, tak 
zejména cizích jazyků. Mapuje především cíle výuky, metody a formy práce, 
učivo a očekávané výstupy v jednotlivých ročnících a specifika waldorfské 
koncepce. V empirické části zkoumá tato práce prostřednictvím kvalitativní 
studie vybrané otázky metodiky výuky cizích jazyků v první až čtvrté třídě 
waldorfské školy. Vychází z dat sebraných formou zúčastněného 
pozorování, hloubkových rozhovorů a analýzy dokumentů. Stěžejními 
výzkumnými tématy jsou koncepce vyučovací hodiny, rozvoj jazykových 
dovedností a učebních strategií a názory učitelů-expertů na některé aspekty 
waldorfské metody.  
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1. ÚVOD A CÍLE PRÁCE 
 
Jedním z nejvýraznějších trendů přelomu 21. století v oboru výuky cizích jazyků 
je snižování věkové hranice pro její zahájení u dětí. Jeho příčinou je na prvním místě 
stále stoupající význam angličtiny v globalizovaném světě společně s velkou 
poptávkou ze strany rodičů a do jisté míry také populární, i když nepřesné, 
přesvědčení, že v dětském věku se cizí jazyky učí snadněji. Přestože první rozsáhlejší 
výzkumy v této konkrétní oblasti v Evropě proběhly v 60. letech a jejich výsledky byly 
pro výuku mladších dětí převážně příznivé, odborníci se stále zabývají otázkou, zda-li 
a za jakých podmínek je taková výuka skutečně přínosná a efektivní1. Girard (in 
Brewster et al. 2002) už v 70. letech popsal základní podmínky účinnosti této výuky, 
kam zařadil mimo jiné odpovídající kvalifikaci učitele, věkově adekvátní didaktické 
postupy, dostatečnou časovou dotaci a kontinuitu při přechodu na následující stupeň 
vzdělávání; tedy předpoklady stále nanejvýš platné, nicméně v praxi bohužel velmi 
nedostatečně zohledňované (cf. Dvořáková 2006).  
 
Tendence snižování věkové hranice pro zahájení výuky cizího jazyka se projevuje 
také v České republice. Zatímco ještě před několika lety se první cizí jazyk vyučoval 
od začátku druhého stupně základní školy, od roku 2007 je povinnou součástí 
primárního vzdělávání od třetí třídy. Řada škol však využívá možnosti ve svých 
vzdělávacích programech posílit cizojazyčnou výuku jejím zařazením už od první 
třídy. Důležitou roli na tomto poli hrají soukromé jazykové školy, které nabízejí kurzy 
pro děti už od předškolního věku, v případě metody Helen Doron dokonce od poněkud 
absurdních 3 měsíců. Nacházíme se tedy v období rostoucího zájmu o výuku cizích 
jazyků pro děti, saturovanou širokou nabídkou speciálních učebnic a výukových 
materiálů, chybí nám ovšem dlouhodobější praktické zkušenosti. V České republice 
nemáme v tomto oboru možnost navázat na žádnou tradici a teprve se začínáme učit, 
jak v cizích jazycích adekvátně přistupovat k dětem mladším deseti let. 
 
Ve své dizertační práci jsem se rozhodla zaměřit se na téma rané výuky cizích jazyků 
v pedagogickém směru, v němž má dlouhou tradici rozvíjenou v celosvětovém 
měřítku. Waldorfská pedagogika vyvinula metodu, jejímž prostřednictvím do svého 
učebního plánu od roku 1919 zařazuje dva cizí jazyky od první třídy. Tato rozsáhlá 
zkušenost waldorfské pedagogiky s výukou cizích jazyků u dětí byla jedním z 
rozhodujících podnětů pro orientaci mé doktorské práce. Dalšími podstatnými 
faktory byla možnost uplatnění znalostí a poznatků získaných tříletým studiem 
waldorfské pedagogiky, a především příležitost cizí jazyky touto metodou vyučovat 
jako významný předpoklad pro získání kvalitních výzkumných dat.  
 
Domnívám se, že zpracování zvoleného tématu může být přínosné v následujících 
ohledech: 
 
                                                 
1  V České republice se k rané výuce kriticky staví Hanušová s Najvarem, viz např. HANUŠOVÁ, S. Foreign Language 
Teaching and Learning at an Early Age. Lingua Viva, 2009, č. 8, str. 9-16. 
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(1) Ačkoliv o různých aspektech waldorfské pedagogiky po roce 1989 pojednává řada 
autorů, k výuce cizích jazyků nebyla v českém jazyce vydána žádná publikace 
podrobně traktující toto téma se zaměřením na mladší školní věk. V knihách 
orientovaných obecně na waldorfskou pedagogiku (např. Carlgren 1991, 
Grecmanová a Urbanovská 1996, Pol 1996) i na alternativní metody výuky cizích 
jazyků (Choděra, Ries a kol. 2000) nepřesahují kapitoly týkající se cizích jazyků 
rozsah deseti stran.  
 
(2) Literatura o výuce cizích jazyků ve waldorfské pedagogice je převážně v němčině, 
méně pak v angličtině, a celkově není snadno dostupná. Učební plány waldorfských 
škol popisují především obsahovou stránku výuky a požadované výstupy, 
metodické postupy jen okrajově a v hrubých nárysech. Dostupné výukové 
materiály jsou zaměřeny zejména na konkrétní aktivity ve vyučování. Co tedy 
chybí, je důkladná metodická podpora pro to, jak s nimi pracovat s ohledem na 
vyvíjející se dítě. 
 
(3) Vytvořená práce není určena pouze úzkému kruhu zájemců o waldorfskou 
pedagogiku. Ačkoliv není možné úspěšně aplikovat jen některé její prvky bez 
znalosti širšího filosoficko-psychologického základu a bez vytvoření patřičných 
podmínek, v oblasti cizích jazyků nabízí její metodika mnoho podnětů k zamyšlení 
a polemice. Zatímco v některých situacích pracuje velmi progresivně a moderně, 
zcela v souladu s moderními trendy, v jiných ohledech postupuje spíše obezřetně a 
konzervativně. Konfrontace s principy waldorfské metody může být obohacením i 
pro učitele pracující jinými výukovými metodami. 
  
Hlavním cílem teoretické části práce je komplexně zpracovat problematiku výuky 
cizích jazyků na prvním stupni waldorfské školy. Už samotná teoretická část by 
měla mít praktické uplatnění – aspiruje na to být jakýmsi průvodcem učitele cizího 
jazyka na waldorfské škole v prvních pěti ročnících. Je strukturována do šesti kapitol. 
Po krátké charakteristice tzv. alternativních metod a jejich přínosu k humanizaci 
cizojazyčného vzdělání se zaměřím na základní obecná východiska waldorfské 
pedagogiky, jejichž znalost je zásadní též pro porozumění přístupu k výuce jazyků. 
Krátce se věnuji i aktuálnímu stavu waldorfské pedagogiky v zahraničí a v České 
republice. Antroposofické pojetí jazyka a jeho uplatnění v různých rovinách praxe 
waldorfské školy otevírá čtvrtou kapitolu, ve které také nastiňuji, jakým způsobem se 
pečuje o rozvoj mateřštiny a jak je realizována její výuka v prvních školních letech. 
Dále následují z pohledu užší orientace práce stěžejní kapitoly, zaměřené na výuku 
cizích jazyků. V páté kapitole nejprve představím hlavní cíle a podmínky úspěšného 
vyučování cizích jazyků, a poté po jednotlivých ročnících podrobně popíši, jakým 
konkrétním způsobem je tato výuka realizována. Šestá kapitola se týká zvláštních 
rysů waldorfské koncepce cizojazyčného vyučování, které jsou ve většině případů 
z pohledu běžné praxe zcela ojedinělé. Závěrečná kapitola se dotýká vybraných 
praktických otázek, s nimiž jsou konfrontováni všichni učitelé cizích jazyků v různých 
fázích práce, a které souvisejí se specifiky waldorfského přístupu k výuce.  
 
V empirické části je hlavním cílem této dizertace popsat a prozkoumat vybrané 
aspekty metodiky výuky cizích jazyků v pojetí waldorfské pedagogiky v prvních 
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čtyřech školních letech. Podrobný popis výzkumného šetření, jeho cílů, otázek, 
metod a výzkumného vzorku je obsahem osmé kapitoly. Kapitola devátá je zaměřena 
na pozorování vycházející především z mé vlastní výuky a hospitací na waldorfských 
školách. Stěžejními tématy jsou koncepce vyučovací hodiny, jazykové dovednosti 
čtení a psaní a učební strategie. Závěrečná desátá kapitola výzkumné části 
představuje názory zkušených učitelů cizích jazyků na waldorfských školách sebrané 
prostřednictvím hloubkových rozhovorů. Týkají se konkrétně tří oblastí, a sice 
problematiky cílů, výukových materiálů a schopnosti malých dětí učit se cizí jazyky. 
Práci uzavírá diskuse k předloženým zjištěním.  
 
  
11 
2. HUMANIZACE CIZOJAZYČNÉHO VYUČOVÁNÍ A ALTERNATIVNÍ 
METODY VÝUKY  
     
Waldorfská pedagogika patří k pedagogickým směrům usilující o humanizaci ve 
vzdělávání. Z hlediska výuky cizích jazyků je řazena mezi tzv. metody alternativní, 
někdy též označované jako inovativní, revoluční nebo New Age (Ries, Kollárová 
2004).  
 
 
2.1 Humanizace cizojazyčného vyučování 
 
 Za humanistické, jak vyplývá z definice Thornburyho (2006), se považují takové 
výukové postupy, které zohledňují celostní přístup ve vzdělávacím procesu. Jsou 
reakcí na dehumanizační tendence behaviorismu a vycházejí z poznatků 
humanistické psychologie, především z prací Carla Rogerse a Abrahama Maslowa. 
Hlavní důraz kladou na osobnostní růst, emocionální i intelektové zapojení žáka, 
minimalizaci stresu, aktivizaci a autonomii učení. V oboru cizojazyčné výuky se 
počátky humanizace spojují se vznikem nových metod v 60. a 70. letech, jmenovitě 
tiché metody, metody výuky jazyků v komunitě a sugestopedie. 
 
Na přelomu 20. a 21. století vycházejí autorským týmům vedeným Choděrou a 
Riesem (1999, 2000) dvě zásadní publikace věnované didaktice cizích jazyků. Jsou 
povahy jak retrospektivní, tj. shrnují dosažené poznání v oboru i bezprostředně 
souvisejících vědních disciplínách, tak perspektivní, tj. naznačují důležité milníky pro 
další vývoj. Právě v oblasti výhledu do budoucnosti oboru autoři, vycházející 
z pedagogického odkazu J. A. Komenského, apelují na potřebnost humanizace 
cizojazyčného vyučování. Nezbytnost humanizovat vyučování implikuje, že současný 
stav v oblasti vzdělávání není/nemusí být dostatečně humánní, neuspokojivě 
akcentuje to, co je považováno za bytostně lidské. Ukazují, jakým způsobem se 
v novověké západní kultuře v průběhu 20. století postupně v různých rovinách ztrácí 
ze zřetele člověk ve své celistvosti, jíž je míněna jednota těla, duše a ducha. K tomuto 
stavu dochází především vlivem hospodářských faktorů (člověk je zaneprázdněn 
výdělečnou činností, oceňován je zejména za pracovní zdatnost, duševně a duchovně 
však stagnuje a degeneruje) a orientací na kognitivní výkonnost a současným 
zanedbáváním existenciálně-etické stránky vzdělávání. Vzdělávání je podle Choděry a 
Riese možno definovat jako humanistické, pokud „není primárně určováno 
ekonomicky, sociologicky, nýbrž je-li postulovanou prioritní determinantou (alfou a 
omegou) vzdělávání plné lidství, humanita“ (2000:7). Osobitým rysem je podněcování 
žáka a pomoc ze strany vzdělavatelů v jeho sebepoznávání, sebeprožívání a 
sebeutváření jako lidské bytosti.  
 
Humanisticky smýšlející učitel cizího jazyka může ke svému oboru přistupovat dvěma 
způsoby – buď jako k prostoru bytí, a nebo jako k předmětu poznání a nástroji 
jednání (ibid, 2000:9). Prvním přístupem se rozumí, že učení cizího jazyka je pro žáka 
zejména rozšířením horizontu osobních a společenských hodnot. Prvotním cílem 
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nejsou nové vědomosti, ale schopnost přemýšlet o rozdílnosti, učit se vzájemnosti a 
porozumění, reflektovat své projevy a vztahy s druhými. Pro realizaci těchto cílů jsou 
v cizojazyčném vyučování přínosné jmenovitě dialogická interakce, komunikační hra 
a práce s literaturou a příběhem (cf. 2000:10-33). Druhý přístup akcentuje poznávání 
systému jazyka a osvojování řečových dovedností:  
 
Humánním bude vzdělávání tenkrát, když naučí žáka učit se cizímu jazyku 
samostatně, usnadní mu samoučení, neboť společnost 21. století, která 
chce být učící se společností, bude od člověka vyžadovat, aby byl schopen 
vzdělávat se po celý život.                (ibid, 34)
                                
Obě tyto možnosti mohou být rozvíjeny vnitřní diferenciací, facilitací učení a prací se 
strategiemi učení (cf. 2000:34-51).  
 
Jedním z dalších zmíněných způsobů humanizace školy je možnost výběru vzdělávací 
cesty z různých alternativ, přičemž v jazykovém vzdělávání je tato možnost vzhledem 
k existenci mnoha propracovaných didaktických systémů velmi reálně 
uskutečnitelná. V českém prostředí aplikovala východiska humanistické psychologie 
na oblast výuky cizích jazyků například Pýchová2 a vyjádřila je v deseti zásadách (in 
Choděra, Ries 1999:117) korespondujících s postuláty řady alternativních 
vzdělávacích směrů. 
 
Humanizační snahy nejsou samozřejmě otázkou pouze českého prostředí, ale mají 
široké spektrum zastánců a propagátorů i v zahraničí, což dokumentují četné 
publikace3 a články v časopise Humanising Language Teaching, vycházejícím od roku 
19994. 
 
 
2.2 Alternativní metody ve výuce cizích jazyků 
 
Mothejzíková, Choděra a Ries (Ries, Kollárová eds. 2004:103) konstatují, že 
inovační metody jsou projevem lingvodidaktického pluralismu naší postmoderní a 
globalizované současnosti a mají výrazný humanizační význam. Ten je dán především 
tím, že tyto metody teoreticky čerpají z humanistické psychologie, kognitivní 
psychologie a psychoterapie, a v praktické rovině jsou přednostně zaměřeny na 
osobnost žáka a atmosféru výuky, přičemž jazyková stránka je mírně upozaděna. 
Klíčovým hlediskem úspěchu těchto dynamicky se rozvíjejících metod je kvalifikace 
učitelů, a to jak odborná (nutnost speciálních školení podle konkrétních požadavků 
jednotlivých metod), tak osobnostní (uplatnění v nich nacházejí spíše učitelé typu 
„pedotrop“, tj. učitel se zájmem nejen o svůj obor, ale zejména žáka, vykonávající svou 
profesi jako povolání, ne pouhé zaměstnání). Jejich předností je mimo jiné zohlednění 
tzv. neuvědomovaných procesů učení, úskalím pak komercionalizace, což se ovšem 
                                                 
2  Studentkou angličtiny doc. Pýchové jsem měla tu čest být při studiu na ostravském gymnáziu právě v době, kdy své 
zkušenosti k této problematice publikovala. 
3 Humanizaci cizojazyčného vyučování se z anglicky píšících autorů věnují např. Jeremy Harmer, Alan Maley, Mario 
Rinvolucri, Adrian Underhill, Rod Bolitho, Andrew Wright, Brian Tomlinson. 
4  Časopis je vydáván v elektronické podobě a je dostupný na adrese www.hltmag.co.uk. 
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netýká metod používaných v základním školství. Tito autoři (ibid, 104) poukazují též 
na skutečnost, že nevyhnutelná konfrontace alternativních metod a metod „středního 
proudu“ vede ke vzájemnému obohacování, jež je „životodárnou silou, která pohání 
vpřed vyučování a učení cizímu jazyku a jeho teorii“. 
 
Alternativní metody uplatňující celostní přístup k výuce cizích jazyků jako např. 
sugestopedie, metoda celkové fyzické reakce, vyučování jazyku v komunitě, tichá 
metoda nebo přirozený přístup se v posledních desetiletích stále více dostávají do 
popředí zájmu. Ačkoliv se tyto metody od sebe vzájemně značně liší, sdílejí podle 
Lutzkera (2002) některé základní principy. Tím je především spojitost mezi učením a 
osvojováním, které se projevuje úsilím vytvořit prostředí co nejlépe podporující 
proces osvojování, a dále pak: 
 
 využití učebního potenciálu nevědomí 
 důraz na komunikativní aktivity 
 rozvoj sebedůvěry a kreativity 
 pozornost zaměřená více na obsah sdělení než jeho formu 
 malá důležitost opravování gramatických chyb. 
 
Podle definice Choděry, Riese a kol. (2000:55) alternativní ‘revoluční’ metody  
 
ve své podstatě primárně vycházejí z lingvistického základu výuky, avšak 
jejich těžiště spočívá v jiných zřetelích než lingvistických, nejčastěji 
psychologických, antropologických, pedagogických, sociologických či 
filozofických. V praxi se tento posun těžiště z aspektu lingvistického na 
psychologicko-filozofický často projevuje mj. tím, že alternativní metody se 
v konkrétní výuce realizují jako spíše přímé (např. sugestopedie), tedy 
s rezervovaným vztahem k jazykovým prostředkům, jmenovitě ke 
gramatice a překladu. 
 
Autoři dále ukazují, že některé metody ve výuce cizích jazyků vznikaly jako odezva na 
předchozí metody. Tak jako přímá metoda byla reakcí na metodu gramaticko-
překladovou, vznikly alternativní metody jako reakce na metody již existující. 
Vzhledem ke svým specifikům nejsou alternativní metody plně uplatnitelné v tradiční 
školní praxi.  
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3. FILOZOFICKÁ, HISTORICKÁ A PEDAGOGICKÁ VÝCHODISKA  
WALDORFSKÉ PEDAGOGIKY 
 
3.1  Antroposofie jako myšlenkový základ pedagogiky Rudolfa 
Steinera 
 
Základy waldorfské pedagogiky byly položeny v roce 1919 myslitelem a filozofem 
rakouského původu Rudolfem Steinerem (1861-1925). Nahlédneme-li na ni jako 
celek, pak jedním z nejzřetelnějších znaků, kterými si liší od jiných pedagogických 
směrů, je její duchovní zaměření vycházející z antroposofie. Antroposofie není 
náboženstvím, ale myšlenkovým proudem otevřeným lidem přicházejícím z jakékoliv 
náboženské tradice. Vychází z přesvědčení, že člověk má svůj původ v duchovním 
světě, s nímž se má ve své pozemské existenci svobodně a bděle znovu spojit. Kořeny 
má v teosofii, která se původně orientovala na buddhismus a hinduismus. Na základě 
Steinerových impulsů se středem antroposoficky orientované duchovní práce stávají 
křesťanské motivy. Ve středu zájmu antroposofie, jak vyplývá z názvu, stojí člověk 
(anthropos) a hledání moudrosti (sophia) o člověku. Poznatky získává na základě tzv. 
duchovědného bádání; nevychází tedy ze stejných, objektivně pozorovatelných 
zákonitostí vnějšího světa jako tradiční věda (cf. Štampach 1997, Hradil 2002). Kromě 
pedagogiky nachází antroposofie odezvu i v mnoha dalších odvětvích lidské činnosti 
jako např. v lékařství, biodynamickém zemědělství, terapeutické péči o postižené, 
architektuře, farmacii, v řadě uměleckých oborů a dokonce i v ekonomické sféře. 
V České republice se nejvýrazněji uplatňuje právě ve waldorfské pedagogice.  
 
Cílem waldorfské pedagogiky však v žádném případě není a nesmí být vychovat z dětí 
antroposofy, ale vést je „ke svobodné individualitě, k individualitě, která bude znát 
nejen předepsanou látku, ale která bude především mít rozvinuté schopnosti 
nešablonovitého myšlení, sociálního cítění a odpovědného jednání“ (Hradil 2002:9). 
Na antroposofických základech je vystavěn učební plán waldorfské školy a její učitelé 
z nich čerpají impulsy pro svou pedagogickou práci. Rudolf Steiner (2003a:21) 
jednoznačně stanoví, že antroposofie na waldorfské škole, která nechce být školou 
světonázorovou, nesmí být vyučována: „…antroposofie nebude žádným naukovým 
obsahem, nýbrž budeme usilovat o aplikaci antroposofie v učitelské praxi.“ Jinými 
slovy, učitel vycházející z antroposofických podnětů musí tyto impulzy důkladně 
pochopit a „strávit“ a ve vyučování využívat jen to, co z nich sám dokáže vytěžit. 
Znamená to tedy, že antroposofickému poznání se věnují pouze učitelé, především 
individuálním studiem, prací v učitelském kolegiu a dalším vzděláváním. Výuka 
náboženství, pokud je ve škole realizována, by tudíž měla být vyučována zástupci 
jednotlivých denominací a žáci by ji měli navštěvovat podle vyznání praktikovaného v 
rodině.  
 
Antroposofii si člověk nemůže osvojit pouhým studiem a cvičením, předpokládá 
vědomou vlastní iniciativu, práci na sobě samém a angažovanost v sociálním dění. 
„Antroposofie má člověku dát nástroje k tomu, aby mohl společně s jinými 
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individualitami budovat lidská společenství, tvořit to nejvyšší umělecké dílo, dílo 
sociální“ (Hradil 2002:14). Pokud se však učitelům skutečně podaří prací na sobě 
oživit antroposofické podněty a pozvednout je do vědomí, pak jejich pedagogické 
působení může získat nový rozměr. Nesoustředí se pouze na to, jak efektivně předat 
učební látku, ale intenzivně se zaměřují na žáka jako vyvíjející se lidskou bytost. Dítě 
není nedokonalý dospělý, ale svébytná osobnost, ve které je „centrum z hlediska 
světa, z hlediska makrokosmu“ (Steiner 2003a:154). Takto smýšlející učitelé se 
nesnaží vést žáky k určitému společensky žádoucímu modelu, ale hledají vhodné 
cesty pro jejich vedení v odpovědích na otázky: Jak mohu pomoci této bytosti v jejím 
vývoji? Co potřebuje toto dítě, aby se mohlo stát svobodnou individualitou? Výchova, tak 
jak ji chápe antroposofie, by neměla primárně sloužit k předávání poznatků, ale 
zdravému rozvoji osobnosti. 
 
Zakotvení waldorfské pedagogiky v antroposofii je nejen jejím myšlenkovým 
východiskem, ale také zdrojem odborné i laické polemiky. Kiersch (1997:7) shrnuje 
postoje vůči antroposofickým kořenům této pedagogiky v Německu:  
 
Někteří autoři zcela popírají jakoukoliv spojitost mezi antroposofií a 
vědeckým myšlením. Tvrdí, že je to pouze masa metafyzické spekulace, 
soukromých přesvědčení nebo v nejlepším případě pseudověda. Jiní jsou 
ochotní přiznat Steinerovi místo v proudu vzdělávacího vývoje jako 
autorovi provokativních a excentrických hypotéz. A pak existují takoví, 
kteří se porozhlédnou, podívají se, jak antroposofie funguje v praxi, a 
připustí, že takové výrazné, praktické výsledky musí vycházet z něčeho 
smysluplného, z „vědy“ jako každé jiné. 
 
Průcha (1996:25) konstatuje, že „v našem domácím kontextu se lze často setkat s tím, 
že waldorfská škola je nekriticky obdivována jako ideální typ školy“, přestože zatím 
nejsou k dispozici hodnověrné analýzy výsledků její práce. Dále uvádí přehled 
kritických postojů, které bychom souhrnně mohli označit jako světonázorová, 
dogmatická výchova. Nejsilnější domácí kritika vychází z pera členů spolku Sisyfos, 
kteří v první řadě zpochybňují zdroje poznání, ze kterého vychází myšlenky Rudolfa 
Steinera, a vytýkají waldorfské pedagogice, nutno dodat bez hlubšího rozpracování, 
především jednoznačné zaměření na duchovní stránku, náboženský charakter školy, 
absenci vedení ke kritickému myšlení, nedemokratickou výchovu, strnulost 
pedagogiky, nepoužívání učebnic a moderních audiovizuálních prostředků, vazbu na 
jednoho učitele nebo pozdní výuku čtení (Heřt 2006). Rostoucí zájem o waldorfské 
školství podle českých skeptiků nesouvisí s kvalitou pedagogiky, ale je pouze 
odrazem doby, ve které lidé hledají iracionalitu, mystiku a duchovní hodnoty. Kritické 
fórum, reflektující špatné zkušenosti rodičů v zahraničí, se nachází na internetové 
adrese www.waldorfcritics.org. Rozsáhlejší diskuse k těmto výhradám a názorům je 
bohužel nad rámec zadání této práce. Mohu pouze připojit, že v průběhu své práce 
jsem pozorovala, že waldorfské školy jsou poměrně dobře obeznámeny s 
těmito kritickými postoji a věnují se jim mimo jiné při svých pracovních jednáních a 
setkáních. V roce 2009 byl na zadání České školní inspekce vypracován nezávislý 
odborný posudek k náboženskému obsahu výuky na waldorfských školách 
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(http://www.waldorf-semily.cz/dokumenty), který jednoznačně odmítá „sektářský“ 
charakter školy, z něhož bývá také někdy zcela neprávem obviňována.  
 
3.2  Vznik a rozvoj waldorfského školství 
 
 První waldorfská škola byla v německém Stuttgartu otevřena 7. září 1919, tedy 
rok po skončení 1. světové války, která zanechala Evropu v těžkých hospodářských a 
sociálních problémech. Její založení bylo vedeno potřebou obnovy duševního života, 
který by byl odezvou na zoufalou a palčivou situaci doby, a vytvoření pedagogického 
směru plně odpovídajícího potřebám a zájmům člověka. Waldorfská škola byla 
prvním a zároveň nejživotaschopnějším dílem realizovaným na základě Steinerovy 
koncepce sociální trojčlennosti (Carlgren 1991). 
  
V obdobím mezi světovými válkami vzniklo v Evropě a v Severní Americe celkem 19 
škol. V průběhu druhé světové války byly waldorfské školy v některých zemích 
zakázány a svou činnost mohly znovu obnovit až po roce 1945 (Grecmanová, 
Urbanovská 1996). Podíváme-li se na zastoupení waldorfské pedagogiky v dnešním 
světě (www.freunde-waldorf.de), zjistíme, že v uplynulých padesáti letech 
zaznamenává podstatný nárůst ze 77 škol v 17 zemích světa v roce 1960 na 1017 škol 
v 66 zemích v roce 2010 (viz příloha 1). O univerzalitě tohoto pedagogického směru 
svědčí také to, že své příznivce nachází na všech pěti kontinentech (viz příloha 2). 
Nejsilněji je zastoupena Evropa s více než 60% všech waldorfských škol, z nichž 
přibližně třetina je v Německu, a Severní Amerika, kde se nachází 15% škol.  
 
Zajímavé je také sledovat, v jakém období vznikaly jednotlivé školy (viz příloha 3). 
Zatímco v Severní Americe, západní Evropě a Austrálii počet škol v posledních třiceti 
letech narůstá plynule, východní Evropa svůj hlavní rozmach zažila v 90. letech, tedy 
bezprostředně po pádu komunistických režimů. Od roku 2000 je nejvýraznější nárůst 
v Jižní Americe a především v Asii, kde se za posledních deset let více než 
zdvojnásobil počet waldorfských škol, konkrétně nejvíce v Izraeli, Japonsku a Indii. 
V tabulce (viz příloha 4) jsou uvedeny počty škol v jednotlivých zemích světa. 
 
Vzhledem k celosvětové působnosti má waldorfské hnutí silný multikulturní rozměr. 
Pochopitelně to neznamená, že by všechny školy pracovaly podle jednotného 
kurikula. Vycházejí ze společného základu, ale ten modifikují podle svých 
regionálních, kulturních a historických zvláštností. Wiechert (2007) vysvětluje, že 
základní životní potřeby dětí jsou do dosažení pohlavní zralosti stejné, a proto může 
být školní výchova až do tohoto věku univerzální. Uvádí příklady zemí, kde se 
waldorfské školy podílejí na návratu k vlastním, často i zapomenutým nebo 
opomíjeným, kulturním kořenům a tradicím. Z toho vyplývá, že je nezbytným 
předpokladem, aby každá škola hledala odpověď na otázku, jaká lokální témata 
korespondují se Steinerem popsanými vývojovými zákonitostmi. Například v Indii je 
vyprávěcí látka v první a druhé třídě založena na místních příbězích a buddhistických 
bajkách, přesto se objevují též pohádky bratří Grimmů. Thajské děti staví ve třetí 
třídě bambusové přístřešky a pěstují rýži, nikoliv cihlové stavby a pšenici jako školáci 
v Evropě. Australské waldorfské školy se snaží integrovat domorodé tradice 
původních obyvatel, novozélandské pak prvky maurské kultury.  
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Interkulturní vazby jsou dále kultivovány partnerstvími mezi školami, setkáváním na 
mezinárodních konferencích nebo dobrovolnickými službami, které koordinuje 
organizace Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners. Řada škol se celosvětově 
účastní akce Waldorf One World, ve které pracují žáci ze své vlastní iniciativy, aby 
získali prostředky na podporu znevýhodněných dětí. Do egyptské školy SEKEM5 chodí 
žáci z muslimských i křesťanských rodin. Izraelské školy v Jeruzalémě a Hardufu 
iniciovaly projekty zaměřené na děti z oblastí zasažených válečným konfliktem a na 
překonávání náboženských a kulturních bariér. Naděje na mírovou koexistenci je vizí 
dvojjazyčné a multikulturní mateřské školy Ein Bustan, první židovsko-arabské 
školky v Izraeli6. (Niederhausen, nedatováno a 2007)  
 
Vznik prvních waldorfských škol v České republice mohl nastat až po změně 
politického systému v listopadu 1989. V letech 1990-1992 bylo založeno prvních šest 
základních škol (v Písku, Příbrami, Ostravě, Praze, Semilech a Pardubicích) a podle 
statistiky na www.iwaldorf.cz existuje ke konci roku 2009: 15 mateřských škol, 10 
základních škol, 1 speciální škola, 4 střední školy, 5 mateřských/rodinných center a 4 
iniciativy, které usilují o založení nové školy. Z 10 základních škol je 8 plně 
organizovaných (tj. provozuje všech devět ročníků) a 2 nejmladší spravují prozatím 
jen některé ročníky. Z hlediska zřizovatele jsou všechny základní školy státní, 
s výjimkou školy v Českých Budějovicích, kterou zřizuje obecně prospěšná společnost. 
Práci škol zaštiťuje a vůči veřejnosti a v legislativní oblasti školy zastupuje Asociace 
waldorfských škol České republiky7. Ta zabezpečuje také další vzdělávání učitelů, 
podílí se na publikační činnosti, koordinuje součinnost mezi stávajícími školami a 
vyjadřuje se ke vzniku nových škol. 
 
Někteří čeští autoři popisují okolnosti, které souvisejí s tak výrazným růstem 
waldorfského hnutí v této zemi. Průcha (1996) se domnívá, že waldorfská škola je u 
nás v současnosti patrně nejznámějším typem reformní školy mimo jiné díky rozsáhlé 
publikační činnosti po roce 1989, pokrývající jak teoretické základy pedagogiky, tak 
praktické zkušenosti ze zahraničí. Spojitost s celosvětovou působností waldorfské 
pedagogiky a podporou ze zahraničí vidí i Spilková (2005). Poukazuje dále na 
souvislost mezi akutní potřebou demokratizace a pluralizace školství po roce 1989 a 
nabídkou zkušeností z praxe waldorfských škol, která „byla a je považována za praxi 
vedoucí k poznání člověka v rámci svobodného prostoru“ a byla vnímána „jako jistý 
druh řešení československých problémů v oblasti školství“ (ibid, 269). Pol (1996:7) 
mezi hlavními důvody zájmu o waldorfskou pedagogiku uvádí duchovní hodnoty, 
věrnost absolventů (přihlašují do stejné školy i své děti), dobře organizovanou a často 
nezištnou pomoc zkušených učitelů z domova i ze zahraničí a poměrně malé 
počáteční nároky na zřízení školy. Zatímco první tři faktory jsou dobře odůvodnitelné, 
poslední bod bych označila jako sporný. Založení nové waldorfské školy vyžaduje 
mnoho odborné a administrativní práce a předpokládá vznik schopného týmu, 
                                                 
5  SEKEM je egyptská organizace zaměřená na kulturní obnovu a trvale udržitelný rozvoj. Provozuje zemědělskou, 
vzdělávací a medicínskou činnost. Jeho zakladatel, Ibraim Abouleish, obdržel v roce 2003 tzv. Alternativní Nobelovu 
cenu (Right Livelihood Award) za multikulturní přínos svého projektu. 
6   Multikulturnímu rozměru waldorfské pedagogiky je dále věnováno číslo 3/2007 časopisu Člověk a výchova. 
7 AWŠ je členem dvou mezinárodních organizací: Mezinárodní asociace pro waldorfskou pedagogiku ve 
středoevropských zemích (IAO) a Evropské rady waldorfských škol (ECSWS). 
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složeného obvykle z rodičů-zájemců a potenciálních učitelů, ochotného několik let 
dobrovolně pro tento cíl pracovat. Vznikající škola musí naplnit všechny požadavky 
vymezené školským zákonem (z nichž nejnáročnější je tvorba školního vzdělávacího 
programu), získat vyhovující prostory pro výuku, dostatek kompetentních učitelů, 
dostatek žáků, finanční zdroje pro pokrytí zejména propagačních a administrativních 
nákladů a souhlasné stanovisko Asociace waldorfských škol. Ve srovnání s počátkem 
90. let je po roce 2000 v České republice tento proces organizačně i časově 
náročnější; např. v Českých Budějovicích trval 7 let, iniciativa v Jeseníku, usilující o 
založení nové waldorfské školy, je činná od roku 2005 a v Plzni dokonce od roku 
2001. 
 
 
3.3  Učební plán a cíle waldorfské pedagogiky 
  
Učební plán waldorfské školy vychází ze Steinerovy nauky o člověku, která 
k poznatkům moderní vědy přidává duševní a duchovní rozměr (Richter 1995). 
Usiluje o celostní pohled na člověka v jeho vývoji, v němž se proměňuje vztah ke světu 
a postupně rozvíjí schopnosti a dispozice k učení. Z těchto skutečností jsou 
vyvozována všechna obecně vzdělávací i didaktická doporučení. Úkolem 
waldorfského učitele není pouze aplikovat obsah obecného učebního plánu, ale na 
jeho základě vytvořit vlastní koncepci sylabu se zřetelem k individualitě žáků. 
 
Učební plán se musí vytvářet, aktualizovat a realizovat v neustálém dialogu 
s vyvíjejícím se dítětem či mladým člověkem: vlastním učebním plánem je 
samo dítě. Všechny návrhy Rudolfa Steinera na podobu učebního plánu 
směřují k tomu, aby učitel chápal dítě v jeho vývoji a naučil se správně číst 
projevy jeho bytosti, aby mu potom prostřednictvím obsahu vyučování 
mohl ‘pomáhat v rozvoji‘. … Bude-li se jen tradovat a do písmene 
následovat, vymkne se tomu, co chápeme jako waldorfskou pedagogiku. Na 
druhé straně nesmí učitel provádět libovolné subjektivní změny a 
přestavby stěžejních témat, podložených naukou o člověku, aniž by předem 
provedl důkladné a zodpovědné pedagogické zkoumání.            (ibid, 4 a 29) 
                    
Pro waldorfské školy v České republice, stejně jako pro všechny ostatní české 
základní školy, vznikla od roku 2007 povinnost vyučovat v souladu s Rámcovým 
vzdělávacím programem. Waldorfské školy společnými silami vytvořily otevřený 
modelový dokument pro potřeby všech českých waldorfských škol (cf. Dvořáková 
2005). Při jeho vytváření učitelé vycházeli ze stávajících vzdělávacích programů pro 
jednotlivé waldorfské školy, vzdělávacího programu Celostní škola a ze zahraničních 
zdrojů (Leber 1993, Richter 1995, Utváření výuky 1998). Tento modelový dokument 
si každá škola doplňuje a upravuje podle své specifické situace a podmínek8.  
 
Co se týče základních cílů waldorfské pedagogiky, tento dokument udává, že v ideální 
podobě pedagogická práce směřuje k osobnosti, která je: 
 
                                                 
8  Zveřejněné školní vzdělávací programy lze najít na webových stránkách waldorfských škol na společné adrese 
www.iwaldorf.cz.   
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 svobodná a autonomní  
 všestranně tělesně, duševně i sociálně rozvinutá 
 motivovaná k celoživotnímu učení 
 schopná komunikovat a sociálně jednat a žít 
 tvůrčí, iniciativní a flexibilní. 
 
S podobným vymezením cílů se můžeme setkat i v odborné literatuře. Grecmanová a 
Urbanovská (1996) charakterizují waldorfskou školu jako školu současnosti, která 
chce vychovávat pro budoucnost, a shrnují její základní cíle do pěti oblastí: (1) 
výchova ke svobodě, rovnosti a bratrství, (2) výchova ke zdraví, (3) rozvoj schopností 
a nadání každého jednotlivce společně s rozvojem jeho intelektuálních, 
emocionálních a volních sil, (4) probouzení zájmu, svobodné vůle k učení a tvořivosti 
a (5) podporování vzdělávací iniciativy žáků a schopnosti nově spoluutvářet 
společnost. Sociální cíle waldorfské pedagogiky, které vycházejí z vývojových 
zákonitostí, zdůrazňuje Carlgren (1991:25): 
 
 v předškolním věku jde o rozvoj smyslu pro svobodu a integritu jiných lidí 
skrze napodobování 
 v základním školním věku jde o rozvoj pocitu životní jistoty skrze autoritu 
 v pubertě jde o prohloubení zájmu o svět a lidi skrze neautoritativní vyučování 
a lidský kontakt s učitelem. 
 
Pol (1996:28), u něhož v kapitole týkající se cílů najdeme odkazy jak na výroky 
Rudolfa Steinera, tak úvahy zahraničních autorů, dochází k závěru, že „cíl veškerého 
snažení waldorfských učitelů nespočívá ani tak v akademickém úspěchu, jako spíše 
v morální odpovědnosti jedince, který je sociálně citlivý a uvědomělý“.  
 
Otázkou cílů ve vztahu k současnosti se ve svém přednáškovém cyklu v rámci 
Mezinárodní letní školy waldorfské pedagogiky zabýval profesor Brierley (2009b) 
z Rudolf SteinerhØyskolen v norském Oslo. V kontextu moderní společnosti, 
charakterizované neustálými změnami a pohybem (lidí, informací, zboží a kapitálu, na 
trhu práce, atd.) vyslovil názor, že školní třída se pro mnohé děti stává jediným 
místem, kde mohou prožívat stabilitu, která přestává být doménou rodiny a domova. 
V tomto smyslu vyzvedl důležitost typických prvků waldorfské pedagogiky, jako jsou 
tradiční rituály a slavnosti, struktura hlavního vyučování a dlouhé setrvání třídního 
učitele v jedné třídě. Proto je v prvních dvou školních letech metodika waldorfské 
pedagogiky postavena tak, aby si dítě mohlo „vytvořit pocit jistoty“, v následujících 
třech letech pak „pocit sounáležitosti“. Jak uvádí ve svém článku (2009a), současné 
vzdělávání je v tak chaotickém stavu proto, že je nuceno reagovat na potřeby 
společnosti vyvolané stále častějšími politickými reformami v poslední dekádě. V jeho 
pojetí by v oblasti vzdělávání mělo jít především o „celoživotní perspektivu“. Žáci by 
měli být vedeni tak, aby se mohli stát „umělci života“ (2009b), tj. aby dokázali tvůrčím 
způsobem formovat svůj život a s využitím svých schopností dát životu smysl. Toto 
pojetí není nové, vychází z Aristotelova konceptu endaimonia, kterým se rozumí pocit 
štěstí pramenící ze schopnosti seberealizace. Ve 21. století však stojí naplnění tohoto 
ideálu v cestě mnoho překážek, přičemž standardizované testování, netrpělivost a 
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nejistota rodičů žádajících okamžité výsledky a převaha materiálních hodnot jsou jen 
některé z nich.  
 
3.4  Principy waldorfské pedagogiky 
 
 V literatuře ani v profilech waldorfských škol nenajdeme jednotný přehled 
základních principů Steinerovy pedagogiky. V následující kapitole proto nabízím 
souhrn a stručné vymezení těch specifických pilířů, které jsou v dostupných zdrojích 
akcentovány nejčastěji. Jsou to: 
 
(1)  celostní přístup 
(2)  vnitřní organizace vyučování  
(3)  vztah k umění 
(4)  role třídního učitele 
(5)  slovní hodnocení 
(6)  spolupráce s rodiči.  
 
Tématu absence učebnic se budu podrobně věnovat ve výzkumné části na 
konkrétních příkladech z výuky cizích jazyků. Nezmiňuji se ani o samosprávném 
modelu řízení školy, kdy za vedení nezodpovídá ředitel, ale učitelské kolegium ve 
spolupráci s rodiči, jelikož se v České republice neuplatňuje9.  
 
(1) Waldorfská pedagogika staví na celostním pojetí člověka: podporuje jeho 
všestranný rozvoj a vyhýbá se nadměrné specializaci a jednostrannosti. Stejnoměrně 
se rozvíjí rozum, cit a vůle a v procesu učení jsou zapojovány a oslovovány všechny 
smysly. Všechny vyučované předměty jsou považovány za stejně důležité, nedochází 
k nadřazování jednoho oboru nad druhým ani ke stereotypnímu rozdělování činností 
podle genderu. Dívky se například plně účastní práce se dřevem, v epoše Stavby domu 
kopou základy, betonují, míchají maltu a staví z cihel; chlapci zase přirozeně v ručních 
pracích pletou, tkají, háčkují, šijí, filcují; z vlastnoručně zasetého a vypěstovaného 
obilí v epoše Ze zrna chléb melou mouku a pečou chleba. Smyslem je dát všem dětem 
široký, nespecializovaný základ. Bohatá škála nabízených činností zohledňuje různá 
nadání dětí a umožňuje každému dítěti najít si obor, ve kterém může mít šanci 
vyniknout. Ve vzdělávacím programu se proto objevují specifické epochy i netradiční 
disciplíny, jako např. knihařství, zahradnictví, kovotepectví nebo zeměměřičství10. 
 
(2) Metody práce waldorfských učitelů vycházejí z vývojových zákonitostí 
jednotlivých sedmiletí11 a učivo základních předmětů (jako např. českého jazyka, 
matematiky, dějepisu, fyziky a dalších podle konkrétních ročníků) se realizuje v tzv. 
epochách. Epocha je souvislý blok trvající 3-6 týdnů v tzv. hlavním vyučování, který 
představuje první část dne o délce cca 100 minut, a je tvořen z rytmické, výukové a 
vyprávěcí části. Epochy jednoho předmětu se v každém ročníku minimálně jednou 
opakují. Takto koncentrovaná organizace výuky obecně podporuje soustředění žáků, 
                                                 
9   Toto téma je důkladně traktováno např. u Pola 1996:96-118. 
10  Podrobněji k celostnímu principu ve vzdělávacím programu Celostní škola (2003:4-5) 
11  Charakteristice vývojových fází v sedmiletích se věnuje řada autorů, např. Lievegoed 1992, Carlgren 1991. 
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umožňuje hlubší ponoření do tématu a vyučování v mezipředmětových souvislostech. 
Odborné předměty (např. cizí jazyky, výtvarná výchova, hudební výchova, ruční 
práce, tělesná výchova a eurytmie, cvičební hodiny k hlavnímu vyučování) jsou 
vyučovány ve standardních 45-minutových blocích12.  
 
(3) Činnost waldorfského učitele je chápána jako umělecký proces. Templeton 
(2007) nachází podobnost učitele a umělce v tom, že se snaží oslovit více než jen 
intelekt, především fantazii a srdce. Až do 14 let by žáci měli zažívat umělecké pojetí 
výuky, které Wilkinson (1997:6) popisuje jako „odívání výuky do obrazů, které 
oslovují představivost a citový život“. Posláním člověka je proměňovat svět, který ho 
obklopuje, k větší oduševnělosti. Děti mají prožít, že i předměty každodenní potřeby 
mohou být krásné, a mají si osvojit potřebné dovednosti proto, aby toto byly samy 
schopny realizovat. Kromě toho, „když děti podnítíme, aby vyjádřily duševní hnutí 
uměleckou činností, pak to znamená, že dáváme zelenou jejich nejhlubším potřebám.“ 
(Carlgren 1991:55)  
 
(4) Aby třídní učitel mohl své žáky opravdu poznat jako individuality a třídu jako 
sociální skupinu, měl by je optimálně vést po celou dobu školní docházky (viz. 
Brierley 2009b výše). Vyučuje všechny předměty s výjimkou těch, pro které nemá 
potřebné schopnosti.13  
 
(5) V  přístupu k učení usiluje waldorfská pedagogika o probuzení zvídavosti a 
vlastního zájmu žáků, čemuž významně napomáhá slovní hodnocení14. Při 
hodnocení se vychází z dlouhodobého pozorování a poznání žáka a je při něm 
důsledně uplatňován osobní přístup: žák není posuzován na základě srovnání 
s ostatními žáky, ale pouze s ohledem na své individuální dispozice a možnosti15. Žáci 
nejsou známkováni, v průběhu roku dostávají zpětnou vazbu od svých učitelů 
v podobě ústní i písemné. O projevech a výsledcích žáků učitelé dále referují na 
pravidelných rodičovských schůzkách (obvykle jednou za měsíc) a při individuálních 
konzultacích s rodiči (nejméně jednou za pololetí).  
 
(6) Školy pěstují intenzivní spolupráci s rodiči, kteří stojí na počátku vzniku každé 
školy. To je také pro waldorfské školy zcela specifické – nejsou zřizovány „shora“, ale 
na základě iniciativy rodičů-zájemců a potenciálních učitelů. Ti musí před vznikem 
školy jednat s úřady a institucemi, získat podporu a zájem širší veřejnosti, realizovat 
legislativní kroky vedoucí k založení školy, podílet se na přípravě tříd či dokonce 
rekonstrukci celé školy, jak tomu bylo v Praze-Jinonicích. Tento náročný proces 
přirozeně proměňuje vztah rodičů ke škole, který bývá osobnější a intenzivnější. Ve 
fungující škole se rodiče spolupodílejí na akcích školy zaměřených jak na děti 
(organizace ročních slavností, pomoc učiteli při realizaci specifických epoch a 
                                                 
12  Více k tématu Pol 1996:77-95. 
13  Přednosti i úskalí tohoto modelu podrobně rozebírá Pol (1996:39-44). 
14  Klasifikace známkami se využívá pouze v 8. a 9. ročníku (v individuálních případech i v 5. a 7. ročníku) pro potřeby 
přijímacího řízení na střední školu a dále při přestupu žáka na školu se známkovou klasifikací. 
15 Další podrobnosti o hodnocení na waldorfských školách viz školní vzdělávací programy jednotlivých škol na jejich 
internetových stránkách. 
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předmětů, vydávání školních zpravodajů, financování nadstandardních činností), tak 
pro veřejnost (kulturní představení, vánoční a velikonoční jarmarky, přednášková a 
vzdělávací činnost). Běžné jsou návštěvy učitele v rodině dítěte (obzvlášť v nižších 
ročnících) i návštěvy rodičů ve vyučovacích hodinách. 
 
Ve Všeobecné nauce o člověku Rudolf Steiner (2003a:21) o učitelském poslání říká:  
 
Nesmíme být pouze pedagogy, nýbrž musíme být kulturními lidmi na 
nejvyšším stupni, v nejvyšším smyslu toho slova. Musíme mít živý zájem o 
všechno, co se dnes v naší současnosti děje, jinak budeme pro tuto školu 
špatnými učiteli. Nesmíme se spokojovat tím, že se budeme angažovat 
jenom pro své zvláštní úkoly. Dobrými učiteli budeme, jenom když budeme 
mít živý zájem o všechno, co se děje ve světě. Zájmem o svět musíme teprve 
získat nadšení, které budeme uplatňovat ve prospěch školy a svých 
pracovních úkolů. 
 
Vedle zájmu o veškeré dění Steiner v mnoha přednáškách zdůrazňoval, že základem 
učitelské práce je hluboké porozumění lidské bytosti a úcta k jejímu vývoji, z čehož 
pak pramení intuitivně správné vzdělávání. Učitele by nemělo zajímat, jak by se tato 
bytost měla vyvíjet, ale jak se ve skutečnosti vyvíjí a na tento stav ve své výuce 
reagovat, pokaždé nově a originálně. Učitel by neměl vést žáka k určitému obrazu, ale 
pomoci mu projevit a realizovat jeho individualitu.  
 
Odpovídá i 90 let po svém založení waldorfská pedagogika vzdělávacím požadavkům 
současnosti? Publikace vycházející v posledních letech stejně jako náměty 
vzdělávacích akcí waldorfských učitelů16 svědčí o tom, že aktuálnost pedagogiky je 
tématem ve waldorfských kruzích, že se učitelé zaobírají otázkou, zda-li pracují 
způsobem odpovídajícím nárokům a výzvám této doby. Je nesmírně náročné 
připravovat děti na budoucnost v době, kdy se svět proměňuje tak rychle a 
dramaticky. Připomeneme-li si, jak odlišný byl v mnoha rovinách život před pouhými 
20-30 lety, jen těžko si můžeme představit, jaké nároky bude klást na lidi ve stejně 
vzdálené budoucnosti. Dovolím si tedy tuto kapitolu uzavřít myšlenkou, že 
pedagogická práce, která na straně jedné usiluje o plně rozvinuté lidství po stránce 
tělesné, duševní i duchovní, a na straně druhé o sociální angažovanost a uplatnění ve 
skutečné životní praxi, je nadčasově aktuální, protože v jejím středu stojí člověk. 
Waldorfská pedagogika chce působit tak, aby v největší možné míře posílila rozvíjející 
se osobnost, která ze svého zdravého jádra dokáže obstát ve světě, ať už je jakýkoliv.  
 
                                                 
16  V českém prostředí např. časopis Člověk a výchova, letní školy waldorfské pedagogiky v Pardubicích a každoroční 
interní setkání waldorfských učitelů a vychovatelů. 
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4. ANTROPOSOFICKÉ POJETÍ JAZYKA A VÝUKA MATEŘŠTINY VE 
WALDORFSKÉ PEDAGOGICE 
 
V této kapitole nejprve představím, jakým způsobem jsou jazyk a řeč vnímány a 
chápány v kontextu antroposofie, a ukáži, jakým způsobem nacházejí tyto myšlenky 
odezvu v pedagogické praxi waldorfských škol ve formě eurytmie a cvičení tvořivé 
řeči. Základem pro jazykovou výchovu v celé šíři, tedy i pro osvojování cizích jazyků a 
pro péči o jazykovou kulturu ve všech vyučovacích předmětech, je výuka mateřského 
jazyka. V další části se tedy zaměřím na to, jakým způsobem se v duchu 
antroposofických impulzů pečuje o rozvoj mateřštiny.  
 
4.1  Pojetí jazyka z pohledu antroposofie 
 
Z hlediska antroposofie je podle Dostala (2007) jazyk živý organismus, ve kterém 
můžeme dokonce pociťovat zvláštní druh bytosti. Jazyk je výrazem lidské 
individuality, v mnohém vypovídá o osobě toho, kdo mluví, ale odhaluje též charakter 
národa, který se jím dorozumívá. Řeč není výmyslem lidí, ale důsledkem působení 
génia/ducha jazyka, který určuje povahu a charakter jazyka: 
 
Když vezmeme němčinu, tedy němčina je vlastně jazyk plastický. Génius 
německého jazyka je vlastně sochař, to bychom neměli pouštět ze 
zřetele. To je neobyčejně charakteristické, že génius německého jazyka je 
sochař. V románských jazycích je génius řeči něco na způsob advokáta, 
právníka, který tvrdí, potvrzuje, testuje. To nemá být ani trochu kritika, 
nýbrž to má být jenom charakteristika. A tak má každý jazyk letoru a 
charakter svého génia.                        (Steiner 2008:95) 
 
V minulosti byl jazyk mnohem niterněji spjat se životem lidí a sloužil uměleckému 
zušlechtění života. Vyprávění pohádek a příběhů, lidové divadelní hry nebo roční 
slavnosti plné hudby a poezie (jako masopust, otvírání studánek, dožínky, vinobraní) 
byly přirozenou součástí života. Lidé intenzivněji prožívali sílu slov, někdy jim 
připisovali magické účinky (zaříkávání nemocí, požehnání, kletby) a zdaleka je 
nevnímali jen jako hrubý prostředek komunikace a nástroj dorozumění. Rudolf 
Steiner v sérii přednášek vydaných pod názvem Génius jazyka (1995) říká, že čím 
hlouběji se podíváme do historie, tím živější je vše, co souviselo s jazykem. V 
dřívějších dobách měl jazyk silný formativní účinek, jelikož vyjadřoval duševní kvalitu 
toho, na co odkazoval. Lidé ještě cítili spojení mezi zvukovou stránkou slov a 
duchovním obsahem, jež vyjadřovala. Z vnímání současných lidí se postupně vytrácí 
představa jazyka jako vzácného daru, vzbuzujícího úctu a vyžadujícího péči a ochranu, 
a do popředí se dostává pragmatický postoj k jazyku jako nástroji. Dostal (2003) říká, 
že velké ztráty v oblasti slovesného umění v dnešním světě souvisejí se vzájemným 
odcizením lidí a neschopností sdělit a vyslyšet, co se odehrává v lidských duších. 
Slovo ztrácí schopnost spojovat lidi. Makkai (1995) se domnívá, že současná „míra 
znečištění“ v oblasti jazyka v mnohém předčí znečištění životního prostředí. 
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Podrobnému studiu smyslu pro řeč, jednoho z dvanácti smyslů člověka podle 
Steinera, se věnuje Lutzker (2002). Poukazuje na souvislost mezi jazykem a pohybem, 
jejíž existenci prokázaly vědecké studie v oblasti kineziky, které na základě analýzy 
videozáznamů ukázaly, že člověk reaguje na řeč – ať mluví či poslouchá – 
nevědomými pohyby, z nichž některé nejsou okem postřehnutelné. Tyto reakce se liší 
podle kulturního kontextu, konkrétního jazyka i individuálních dispozic a jsou 
přítomné už u novorozenců, kteří motoricky reagují na lidský hlas. Během prvního 
roku si malé dítě takto osvojí pohybové vzory typické pro jeho jazyk a kulturu. 
Vnímání řeči i mimořečových prostředků je tedy doprovázeno vnitřní pohybovou 
aktivitou. Proces osvojování mateřského jazyka tak začíná mnohem dříve, než dítě 
začne říkat první slova.  
 
Řečí působí učitel každodenně na své žáky, a proto je na místě otázka, jaké je toto 
působení. Zatímco v předškolním věku má podle Patzlaffa (2006) řeč účinek na 
utváření tělesné stránky dítěte, ve školním věku se tento vliv přesouvá do oblasti 
fantazie a představivosti a do popředí se dostává prožitek duševní obrazu, 
vytvořeného slovy. Tento obraz má zcela jinou kvalitu než obraz televizní: zatímco 
z média vychází hotový a předem vytvořený obraz, který neponechává žádný prostor 
pro vlastní dotvoření, vnitřní obraz vytvořený dítětem jako reakce na řečový podnět 
vystupuje jako výsledek vlastní duševní činnosti. Zatímco před televizorem je dítě 
pasivním konzumentem, při poslechu živého slova mu umožňujeme intenzivní vnitřní 
aktivitu. Na malé děti mnohem více než obsah mluveného působí „hudební“ stránka 
řeči – melodie, výška či barva hlasu. Jsou ve svém živlu, když se oblíbené verše a 
pohádky opakují stále znovu, „protože jim nezáleží na pojmové informaci, pro kterou 
by stačilo jedno sdělení, nýbrž na formující a ztvárňující hudebnosti slova, která 
působí na utváření jejich organismu“ (ibid, 43). Z tohoto důvodu Patzlaff doporučuje, 
aby děti byly podněcovány k řečovým a pohybovým hrám, které neakcentují 
významovou, nýbrž hudebně-rytmickou kvalitu řeči a obraznou sílu slov.  
 
 
4.2      Aplikace v pedagogické praxi: eurytmie a tvořivá řeč 
 
Kultivace jazyka a péče o řeč stály od počátku v popředí zájmu waldorfské 
pedagogiky. Už v roce 1920, tedy v době, kdy ještě neexistovaly moderní technické 
prostředky komunikace, Rudolf Steiner nabádal, že je potřeba najít nový vztah 
k jazyku, pokud chce lidstvo ve svém vývoji postoupit kupředu. Dostal (2003: 8, 16) 
popisuje Steinerovy cíle v oblasti řeči jako pokus o renesanci slova a navrácení slovu 
jeho ztracený lesk. Vědomou prací s řečí vede člověka k uchopení toho, „jaký 
nesmírný poklad je lidstvu svěřen s darem jazyka.“ V podobném duchu aktuálně 
formulovala úkol waldorfské pedagogiky v jazykové oblasti na 8. Interním setkání 
waldorfských učitelů a vychovatelů v Ostravě zkušená učitelka Magdalena Geryšerová 
(2009):  
 
V poslední době řeč jako bytost strádá. Waldorfská pedagogika chce 
pozvednout jazyk k výšinám, kde má svůj původ.        
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Jak je ovšem možné převést tyto vysoké ideály do pedagogické praxe? Rudolf Steiner 
se během svého života jazykem zabýval jak v rovině praktické, především v tvůrčí 
básnické a přednáškové činnosti, tak v rovině teoretické. Pojednával o vývoji a 
vlastnostech jazyka, jeho vztahu k vyšším článkům lidské bytosti a také o otázkách 
jazykového vyučování ve waldorfské škole. Od roku 1912 pracoval společně se svou 
ženou Marií na koncepci eurytmie, nového pohybového umění zaměřeného na 
viditelné ztvárnění řeči, které svou podstatou umožňuje prožít kvality jednotlivých 
hlásek. Vychází z poznání, že řeč se neodehrává pouze v mluvidlech. To, co vyslovíme, 
proniká k posluchači jednak jako zvuk, který slyší, ovšem zároveň vytváří do vzduchu 
jisté formy, které se pohybují od mluvícího k naslouchajícímu.17 Eurytmická gesta 
realizují to, co se odehrává v hrtanu, okolních orgánech a ve vzduchu, když mluvíme. 
Nejsou to libovolné, nahodilé pohyby, ale oduševnělé ztvárnění vycházející ze 
zákonitostí řeči. Původním záměrem při zrodu eurytmie bylo vytvoření nové formy 
uměleckého vyjádření, ale po založení waldorfské školy vyšlo najevo, že může mít 
také pedagogický význam:  
 
Dítě … cítí v každém pohybu, který dělá, že jej nedělá pouze z tělesné 
nutnosti, ale že při svém pohybu nechává současně do pohybující se paže, 
do pohybujícího se těla vproudit něco ze své duše a ze svého ducha. 
Eurytmie se dotýká nejhlubšího nitra lidské duše.                (Steiner 2008:42) 
 
 V současných waldorfských školách je eurytmie pro svůj mnohostranný přínos 
součástí učebního plánu jako povinný předmět ve všech ročnících. Působí na člověka 
jako celek: jak na tělo, tak na duši a ducha, na poznávací schopnosti dětí, směrem 
k větší živosti, vnímavosti a představivosti, na cit a vůli, a v neposlední řadě vede 
k prohlubování a získávání osobnějšího vztahu k řeči.18 
 
Steinerovy podněty o působnosti hlásek byly rozpracovány do cvičení výslovnosti pro 
rozvoj tvořivé řeči (německy Sprachgestaltung). Tato cvičení nejsou určena dětem, ale 
učitelům, kteří prací na pečlivé výslovnosti, přednesu a celém vztahu k řeči vytvářejí 
vzor, který mohou žáci napodobovat. Eurytmie a tvořivá řeč představují dva základní 
podněty pro oživení mluvy waldorfského učitele. Jeho projev pak může děti vést 
nejen ke zřetelné výslovnosti, ale i schopnosti skutečně vzájemné komunikace 
s druhými lidmi (Dostal 2003). 
 
4.3       Výuka mateřského jazyka 
 
Následující kapitola je zpracována, není-li uvedeno jinak, podle Richterova 
učebního plánu (1995) a školních vzdělávacích programů waldorfských škol. V první 
                                                 
17  Viditelný důkaz existence těchto vzdušných forem podala v roce 2001 Johanna Zinke, která vyfotografovala podoby 
výdechu, jenž se srážel ve studeném vzduchu vyslovením různých hlásek (Dostal 2003). 
18  Terapeutické účinky eurytmických pohybů se využívají v léčebné eurytmii praktikované vyškolenými specialisty na 
některých waldorfských školách. Dalším léčebným přístupem vycházejícím z antroposofie a z práce s hláskami je 
chirofonetika. Formy hlásek jsou pacientům s řečovými poruchami zprostředkovávány sluchově (terapeut hlásku 
vyslovuje) a současně i hmatově (pomocí rytmických pohybů rukou na zádech, pažích nebo nohách). Tyto tahy 
odpovídají vzduchovým proudům, které vznikají v ústech při artikulaci hlásky. Původně byla chirofonetika používána 
při odstraňování řečových obtíží, později se jí začaly léčit i další poruchy, např. chování, učení, soustředění nebo 
úzkost a nervozita. 
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části se pokusím nastínit, jakými způsoby waldorfská pedagogika pečuje o rozvoj 
mateřského jazyka s důrazem na obsah rytmické a vyprávěcí části hlavního vyučování 
předmětu český jazyk na prvním stupni. Druhá část je zaměřena na metodiku výuky 
čtení a psaní v první až třetí třídě, která se zcela odlišuje od pojetí realizovaného na 
jiných typech škol. Výklad doplňuji příklady a praktickými ukázkami získanými 
v průběhu hospitací ve výuce. 
 
4.3.1 Péče o rozvoj mateřštiny  
 
Zprostředkovat dětem jazykový cit, a tím i schopnost duševního zážitku a 
pomáhat jim k odstínění způsobu vyjadřování má velký význam nejen pro 
jejich vlastní budoucí osud, nýbrž i pro budoucnost celé kultury. Nejsme-li 
schopni spolu mluvit, jak to lidem umožňuje jazyk, pak nejsme sto utvářet 
lidsky důstojný život. Učitelé mateřštiny a cizích jazyků tu spolupůsobí: číst 
básně a zlepšovat výslovnost, trvat na tom, že je třeba se vyjadřovat 
v celých větách, nejen jednotlivými slovy, brumláním nebo jinými 
animálními zvuky, opravovat písemné práce, epochové sešity apod. – vším 
tím plní učitelé úkol, který je bohatý na každodenní plahočení a někdy se 
zdá být neúnosně těžký. Tato práce na jazyce patří však k tomu 
nejdůležitějšímu jak ve světě školy, tak v celém našem životě.    
                         (Carlgren 1991:86) 
 
Základem jazykové výchovy (Vzdělávací program Celostní škola 2003:12) je 
probouzet a posilovat „živoucí vztah mezi člověkem a slovem, mezi člověkem a 
jazykem, řečí“. Vyučování mateřského jazyka zpočátku směřuje k uchopení kvality 
hlásek, rýmů a rytmu a zaměřuje se na formu a významový obsah písmen. V první 
třídě po společném přednesu ranní průpovědi začíná rytmická část, v níž se objevuje 
recitace básní, krátká jazyková a hudební cvičení (zpěv, hra na flétnu, kolové tance). 
Poslední čtvrthodina hlavního vyučování je věnována vyprávění pohádek. Učitel 
vypráví zpaměti a usiluje o umělecké ztvárnění řeči. Jak vysvětluje Wilkinson 
(1997:8), vyprávění zpaměti vyžaduje, aby učitel daný materiál znal a „strávil“, a to 
tak, že ho je schopen adekvátním způsobem předat dětem. Takovéto zpracování je 
obohaceno o osobní dimenzi, sdělení není zkamenělé, jako tomu svým způsobem je u 
tištěného textu, a může proběhnout „od ducha k duchu“. Už v první třídě děti také 
získávají první zkušenosti s převyprávěním slyšeného příběhu.  
 
Ve druhém školním roce zůstává zachován základní charakter rytmické části, ale 
dovednosti se oproti předchozímu roku dále rozvíjejí. Vedle sborového přednesu se 
děti stále více cvičí v samostatné recitaci. Vyprávěcí látka, kterou tvoří bajky a 
legendy, se významově i stylisticky výrazně odlišuje od řeči pohádek:  
 
Stručná a jasná řeč bajek … vyvolává u dětí zprvu údiv (“to už je konec?”), 
dokud nezpozorují, že je tu zřejmě ještě cosi k přemýšlení. Rozhovor s 
úvahami nad obsahem by se ovšem neměl konat hned, nýbrž teprve po 
několika dnech, po opakovaném vyprávění a převyprávění dětmi. “Chlad” 
ve stylu bajek je bohatě vyvážen cituplným vyprávěním o životě a činech 
svatých.               (Richter 1995:33) 
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Kromě recitace se doporučuje dramatizovat bajky a hrát krátké hry vycházející 
z obsahu legend.  
 
Ve třetí třídě se na jedné straně dovádí k určitému završení to, co žáci znají z prvních 
dvou let, na druhé straně se však objevují zcela nové prvky. Na místě jsou např. 
žertovné básně a texty, které souvisí se specifickými epochami tohoto roku. Látku k 
vyprávění tvoří příběhy ze Starého zákona: 
 
Stvoření světa a člověka jako bytosti, které Bůh předal Zemi jako místo 
lidského působení, obrací pohled na stvořenou přírodu. Jak daleko chce 
třídní učitel ve vyprávění událostí po vyhnání z ráje dojít a co z nich vybere 
- včetně velkých postav, jako byl Noe, Abraham a Mojžíš, to zůstává zcela na 
jeho uvážení. Nezbytné však je, aby zachoval mocný jazyk Starého zákona. 
Tím ponechá událostem výši a hloubku: a právě v tom spočívá jejich 
skutečnost. Prostřednictvím naslouchání a převypravování těchto příběhů 
předáme dětem další stylový prvek.            (Richter 1995:34) 
 
Žáci jsou vedeni k reprodukci vyslechnutých textů a rozmluvě o nich. Dalším novým 
prvkem ve třetí třídě je zahájení výuky mluvnice. I nadále je při zprostředkování 
učiva velmi důležitá obraznost, k čemuž je oporou právě vyprávění o stvoření světa 
podle Starého zákona. Děti by podle Tittmanna (in Dostal 2007:31) „měly především 
pocítit, že řeč je něco podivuhodného, dar, kterého si ani nemůžeme dost vážit“. 
V praxi to může být provedeno například takto: „Mateřská řeč, kterou se, děti, učíte 
od svého narození, je velký poklad. My teď začneme tu pokladnici otevírat a poznávat 
všechny ty drahokamy, které v ní jsou.“19 Touto formou učitel vede děti 
k vědomějšímu uchopení řeči. Prvním gramatickým učivem jsou slovní druhy – 
podstatná jména, přídavná jména a slovesa. Zpočátku se pro jejich označení 
nepoužívají zavedené mluvnické termíny, ale obrazná pojmenování. Jednou 
z možností je, že tato pojmenování vycházejí ze Starého zákona. Podstatná jména jsou 
nazývána slovy Adamovými (obraz Adama, který znal jména všech věcí a stvoření, vše 
dokázal pojmenovat), přídavná jména jsou slova Evina (obraz citovosti Evy, která 
v ráji popisuje, jaké věci jsou) a slovesa jsou slova činu (obraz Boha Otce, který tvoří a 
koná). Tyto názvy odrážejí kvalitu slovních druhů a používají se krátkou dobu na 
úvod. Z těchto obrazů potom učitel může plynule přejít k tradičním mluvnickým 
kategoriím: to opravdu důležité, to podstatné věděl Adam, to jaké věci byly, to věděla 
Eva a přidala to ke slovům Adamovým.  
 
Od čtvrté třídy sestavuje učitel rytmickou část na základě znalosti své třídy a hledá 
texty, které mají potenciál najít v jeho třídě odezvu. Témata těchto textů mohou 
doplňovat v tomto ročníku nově se objevující předměty, vlastivědu a přírodopis, jako 
např. místní vyprávění, staré české pověsti. Vyprávěcí část tvoří severská mytologie - 
Edda. Jako metrum převažuje aliterace a některé pasáže se vybírají pro deklamaci (v 
tomto případě se nejedná o recitaci, protože texty se nerýmují, ale jsou neseny 
opakujícími se souhláskami na začátcích slov). Pátou třídou se prolínají historická 
témata starých kultur (indické, perské, egyptské a řecké): čtou se mimo jiné úryvky 
                                                 
19  Tento příklad zazněl v přípravném semináři třídních učitelů pro 3. třídu na 18. Letní škole waldorfské pedagogiky 
v Pardubicích v červenci 2008, který vedla Magdalena Geryšerová. 
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z textů těchto raných kultur, recituje se v hexametru. „Tato témata, která časově a 
zeměpisně přicházejí "zdaleka", vyvolávají údiv a zároveň vytvářejí ochotu být 
otevřený vůči cizím prvkům, mít k nim úctu a vážit si jich.“ (Richter 1995:38) 
 
V souvislosti s péčí o rozvoj mateřštiny nemohu opomenout ještě tzv. básničky na 
vysvědčení, i když jejich důležitost netkví pouze v přínosu jazykovém. Jde o verše, 
které třídní učitelé skládají pro své žáky a které se děti v průběhu následujícího 
školního roku učí a s důrazem na krásný přednes recitují před třídou. Jejich smyslem 
je podpořit dítě v jeho vývoji a podle mého názoru jsou jedním z příkladů skutečně 
humanistického jádra waldorfské pedagogiky. V nich se mateřština stává „vzduchem, 
jímž dýchají plíce naší duše“ (Eisner, 1997:21). Při tvorbě básní učitelé pracují 
s poznáním, že dětská duše je vnímavá vůči obrazům ve verších, které na ni hluboce 
působí. Přemýšlivému, klidnému, ale ostýchavému dítěti může učitel dodat oporu 
básní jemně posilující jeho sebedůvěru: 
 
Pro Marii, 1.třída20 
 
Ráno, když slunce vychází 
a rosa s květů usychá, 
tu poupátko se probouzí 
by rozvilo se do ticha. 
 
Slunce, ty’s tichým poutníkem 
na nebi plném hvězd, 
otevři poupě paprskem 
a dál ten kvítek veď. 
 
Zcela jiný charakter bude mít báseň pro živé, často roztěkané, ale velmi tvůrčí a 
nápadité dítě. V následující ukázce je patrné, že třídní učitelka v tématu zohlednila 
vyprávěcí látku druhé třídy, legendu o svatém Františkovi, která podle její výpovědi 
tuto dívku velmi oslovila:  
 
Pro Terezu, 2. třída21 
 
Když nebe zemi rosu daruje, 
František již dávno vzhůru je. 
S úsměvem slunce pozdraví 
a ke všem ptáčkům promluví: 
„Jak nádherně a jasně Váš zpěv zní, 
přináší radost do jarních dní.“ 
 
Pak pustil se pilně do práce 
na opuštěném kostele, 
po dlouhém dni pokorně 
požádal strážné anděle: 
„Dejte mi sílu, trpělivost a vnitřní klid, 
ať mohu své dílo zdárně dokončit.“ 
 
                                                 
20   Otištěno v časopise Člověk a výchova 2005/1,2. 
21   Zaznamenáno v průběhu hospitací na Základní škole waldorfské v Českých Budějovicích. 
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Ve třetí ukázce je vytvořen obraz skvostného hudebního nástroje, který svůj smysl získá, 
až když na něj někdo hraje. Verše byly pravděpodobně určeny nadanému a 
talentovanému, ale nepříliš pracovitému chlapci: 
 
Pro Aleše, 5. třída22 
 
Houslaři dílo zdařilo se. 
Je jako nástroj drahocenný - 
však pro lenocha nemá ceny, 
byť skvěl se na zdi v plné kráse: 
nástroje dary jsou, 
jejichž hodnota je teprve celá, 
když někdo na ně hraje, něco s nimi dělá. 
 
 
4.3.2 Čtení a psaní v 1.-3. třídě 
 
 Prvňáček na klasické škole musí během první třídy zvládnout všechny čtyři tvary 
písmene, tedy velké a malé tiskací a velké a malé psací, které jsou u některých písmen 
velmi podobné (např. C, O), ale u jiných velice rozdílné. Podíváme-li se na písmena 
jako např. F nebo R, zjistíme, že každý z těchto tvarů je více či méně odlišný: F, f, F,f, 
resp. R, r, R,r. Waldorfská škola se nesnaží tyto pro malé dítě abstraktní obsahy 
zprostředkovat během jednoho školního roku, ale vyvinula metody, jimiž jednotlivá 
písmena prezentuje jako živé obrazy a procvičuje zapojením všech smyslů a celého 
těla. Proces rozvoje základních dovedností v oblasti čtení a psaní je na waldorfské 
škole rozložen do tří let tak, aby každému dítěti byl dopřán jeho individuální čas a 
mohlo pro uchopení této náročné dovednosti patřičně dozrát. Zcela nepřijatelné je 
testování čtení na rychlost. Zatímco v klasické škole žáci píší převážně psacím 
písmem, u waldorfských žáků je důraz kladen na aktivní osvojení a používání všech 
čtyř tvarů písmen. Pomalejší tempo při osvojování čtení a psaní může, dle mého 
názoru a zkušeností, mimo jiné příznivě působit proti rozvoji některých poruch učení, 
převážně dyslexie, dysgrafie a dysortografie. 
 
V prvním ročníku se žáci seznámí s písmeny velké tiskací abecedy a učí se psát první 
slova a krátké věty. Pro každé písmeno učitel vybere nebo připraví příběh, ve kterém 
se dané písmeno často opakuje, a na tabuli nakreslí obrázek, v němž je písmeno zatím 
skryto (viz příloha 5). Například pro V (cf. Grecmanová, Urbanovská 1996) je vhodný 
motiv vody, ve vyprávění pak zaznívají obraty jako „po moři se valí vysoké vlny“, 
„mohutný vítr zvedá vlny výš a výš“. Po prvním dnu vyprávění, které může být 
obohaceno dramatickým ztvárněním, pohybovou improvizací, recitací, apod., ještě 
nedochází k vyvození písmena. Tento krok následuje až po připomenutí si příběhu 
následující den, kdy písmeno z obrázku na tabuli zřetelně vystoupí před zrak dítěte. 
Psaná podoba písmene je nacvičována na velký formát do epochového sešitu pomocí 
speciálních voskových bločků. Děti nemají klasické písanky, píší na nelinkované 
papíry a je jim svobodně dopřáno hledat vlastní velikost písma. Samotnému psaní 
písmene ovšem předcházejí různé formy prožitkově zaměřeného nácviku, např. psaní 
                                                 
22   Otištěno v časopise Člověk a výchova 2008/1. 
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ve vzduchu, na podlaze, mokrým štětcem na tabuli, vytvořením tvaru písmene z těl 
všech dětí ve třídě, modelováním ze včelího vosku. Celkově jsou tedy každému 
písmenu věnovány 2-3 dny. V první třídě je celkově velký důraz kladen na krasopisné 
psaní, které je významně podporováno také skrze specificky waldorfský předmět, 
kreslení forem23. V hodinách českého jazyka prvňáčci dále rozvíjejí fonematický sluch, 
vymýšlejí slova začínající známým písmenem a provádějí cviky na uvolňování ruky. 
Ještě se neočekává, že budou umět přečíst neznámý text. Cílem v oblasti čtení po 
první třídě je, aby dítě dokázalo přečíst text, který velkými tiskacími písmeny samo 
napsalo.  
 
Ve druhé třídě se žáci seznámí s tvary malých písmen tiskací abecedy. Do svých 
epochových sešitů si zapisují básně a krátké příběhy, a vytváří si tak jakýsi vlastní 
slabikář. Stále tedy ve škole čtou jen to, co si sami zapíší. Cílený výcvik čtení začíná 
obvykle v období adventu, kdy druháčci dostávají svou první čítanku, kterou napsali, 
ilustrovali, svázali a věnováním opatřili rodiče dítěte. Obsahem čítanky je text 
vybraný učitelem s ohledem na žáky a povahu třídy. Předání čítanky je slavnostní 
událostí – děti ji očekávají s velikou netrpělivostí a jsou pyšné na dary svých rodičů. 
Časová a tvůrčí investice rodičů do tvorby čítanky je nezanedbatelná, ale velmi 
smysluplná. Ručně psané čítanky podporují u dětí vřelejší vztah ke čtení a jejich 
tvorbu hluboce prožívají i rodiče, o čemž svědčí některá věnování (viz příloha 6). 
 
Teprve ve třetí třídě přichází na řadu nácvik psacího písma, psaní inkoustovým 
perem a čtení první tištěné dětské knihy (např. Obr Dobr od Roalda Dahla, Bratři Lví 
srdce nebo Ronja, dcera loupežníka od Astrid Lindgrenové24). Kromě práce s knihou 
rozvíjejí žáci čtenářskou gramotnost na rozličných prozaických i poetických textech, 
vybíraných nebo vytvářených učitelem. Tyto texty jsou psány tiskacím i psacím 
písmem, aby mohlo být procvičováno čtení obou tvarů písmen. Psaní perem zpravidla 
předchází projekt týkající se vývoje písma, ve kterém si děti zkouší různé formy 
písem a psacího náčiní (např. uzlové písmo, egyptské hieroglyfy, čínské znaky, psaní 
rozdrolenou křídou, husím brkem).  
 
 
                                                 
23  V tomto předmětu je základem umělecká práce s linií a křivkou. Jeho prostřednictvím lze podporovat jemnou 
motoriku, prostorovou představivost, smysl pro harmonii a pozornost k okolnímu světu. 
24   Tyto knihy zvolili třídní učitelé 3. třídy ve waldorfské škole v Příbrami a v Českých Budějovicích. 
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5.  VÝUKA CIZÍCH JAZYKŮ VE WALDORFSKÉ PEDAGOGICE 
 
 Učební plány, jak bylo naznačeno v kapitole 3.3, poskytují pouze základní rámec 
pro práci učitele v jednotlivých předmětech. Nabízejí výchozí orientaci, ale nejsou a 
nemohou být dostatečným vodítkem pro komplexní realizaci výuky v praxi. V této 
kapitole popíši, jakým způsobem je uskutečňována výuka cizích jazyků v jednotlivých 
ročnících na prvním stupni. Po vymezení cílů a předpokladů této výuky budu 
pro každý ročník stručně charakterizovat hlavní motivy a vývojové tendence daného 
věkového období, metody, doporučený obsah učiva a výstupy, ke kterým by žáci měli 
dospět. Uváděné příklady v následujících dvou kapitolách se vztahují k výuce 
anglického jazyka. 
 
5.1  Cíle výuky cizích jazyků 
 
V každém předmětu vyučovaném na waldorfské škole učitelé hledají cesty, jak ve 
svém oboru naplňovat nejen specifické předmětové požadavky, ale též obecné cíle 
vzdělávání, a to platí i pro cizí jazyky, jak to vyjadřují slova prof. Riese (2000:96): 
 
Jakkoliv není v tomto typu školy podceňována praktická použitelnost 
poznatků, kompetencí a dovedností, které si žák/student osvojí v tom 
kterém vyučovacím předmětu, za základní úkol veškerého učení je 
považováno poznání individuálních možností a vloh učícího se jedince a 
vytvoření optimálních podmínek pro jeho rozvoj, pro tělesný, duševní a 
duchovní růst. To se týká také vyučování cizích jazyků.  
 
Stejně jako ve všech ostatních předmětech kurikula waldorfské školy i v cizích 
jazycích vycházejí cíle a metody práce z vývojových zákonitostí. Prvnímu sedmiletí 
dominuje schopnost dítěte napodobovat. Nejedná se jen o jakési mechanické 
opakování, ale jak uvádí Kiersch (1997:28): “Dítě je v tomto procesu aktivně 
angažováno díky vrozené schopnosti imitativní participace, která je v tomto 
vývojovém období tak intenzivní jako nikdy v dalších fázích života.“ Tyto síly 
nápodoby je podle Denjeana (2000) možné udržet činné až do devátého roku života 
dětí, pokud jsou cizí jazyky podávány se zaměřením převážně na oblast citovou a 
smyslovou. Ve druhém sedmiletí dochází k uvolňování tzv. éterných sil, které byly 
v prvních sedmi letech plně zaměstnány výstavbou fyzického těla. Díky tomuto 
vývojovému kroku postupně ubývají síly nápodoby a objevují se nové schopnosti 
představivosti a paměti. Dítě si začíná pomalu získávat odstup od svého okolí a 
rozvíjet svůj vnitřní život. V této životní fázi jim podle Pasedaga (2006) jazykové 
vyučování plné herních, pohybových a uměleckých činností spolu s hojností citových 
prožitků pomáhá získat pozitivní vztah k cizímu jazyku. 
 
Jazyk jako specificky lidský fenomén je ve waldorfské pedagogice chápán jako 
prostředek růstu, utváření a vývoje lidské bytosti. Zdaleka není jen nástrojem 
komunikace, ale obrazem kultury národa (Vzdělávací program Celostní škola 2003). 
Když se cizímu jazyku začínají učit malé děti na waldorfské škole, neděje se tak skrze 
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učení se slovíčkům, drilová cvičení nebo za pomoci překládání do mateřštiny. V tomto 
prvním období převládají cíle prožitkové - zažít odlišnost, osobitou zvukomalebnost a 
poetičnost cizího jazyka je pro děti v tomto věku mnohem důležitější a smysluplnější 
než porozumět obsahu. V první až třetí třídě děti projevují porozumění velmi 
spontánně a emotivně, chápou spíše základní náladu než jednotlivá slova. Jde 
především o to, aby jazyk vstřebaly a uložily si ho dobře do paměti. Teprve v 
pozdějších letech bude podstatné dobře a přesně porozumět jeho smyslu.  
 
Richter (1995:13) poukazuje na to, že úplným ponořením do jazykového prostoru cizí 
řeči děti zažívají zcela nový postoj ke světu: „To je jeden z nejdůležitějších 
předpokladů pro živé utváření pojmů, stejně jako pro obsáhlejší ‘světový názor‘, který 
není jednostranně (a tedy neperspektivně) veden pouze mateřským jazykem.” 
Kiersch (1997:22) v podobném duchu uvádí, že by žákům při učení se cizímu jazyku 
mělo být umožněno vnímat jazyk v celé jeho šíři s maximálním zapojením smyslů a 
fantazie. V takto pojaté výuce se setkávají s mnoha odlišnostmi, překvapeními a 
nejednoznačnostmi, které se učí tolerovat. Jen touto cestou lze dosáhnout toho, že v 
dospělosti budou schopni díky své celostní zkušenosti s cizími jazyky rozvinout 
porozumění a úctu k jiným kulturám: „V ideálním případě je waldorfská výuka cizích 
jazyků školením empatie.“ Kozlová (2004:7) v této souvislosti zmiňuje také další cíl, 
ke kterému by měli směřovat učitelé cizích jazyků ve své práci, a tím je výchova ke 
kosmopolitnímu člověku:   
 
Tak jako řeč formuje myšlení, tak také určuje naše postoje vůči jinak 
mluvícím lidem. Výuka cizího jazyka by měla žáka zasvětit a uvést do 
citového vnímání a společenského chování jiných jazykových rodin. 
S každým citovým prožíváním nové hlásky při osvojování jiného jazyka se 
žák učí identifikovat cizí vědomí, vůli a duševní postoje: to je aktivní 
tolerance. 
 
Apel na důležitost cizích jazyků jako prostředku pro utváření tolerantních postojů 
vůči jiným národnostem a kulturám zazněl také v přednášce Christopha Wiecherta, 
učitele s třicetiletou praxí v oboru, v rámci konference English Week (2009). 
Připomněl, že cizí jazyky byly pro Steinera společně s principem jednoho třídního 
učitele po celou dobu školní docházky základními pilíři první waldorfské školy. 
Hovořil také o tom, že učením se cizích jazyků děti získávají schopnost vyjádřit se 
zcela jiným a odlišným způsobem než v mateřštině a zažívají zvláštní pocit uspokojení 
z toho, co dokážou. Takovéto prožitky děti velmi posilují a přispívají k utváření 
dobrého obrazu sebe sama a zdravého sebevědomí. 
 
Výše uvedené příklady dokládají, že cíle waldorfské pedagogiky v oblasti cizích jazyků 
zohledňují všechny parametry, považované v moderní metodice (Brewster et al. 
2002)  za realistické pro žáky ve věku 6-11 let, kterými  jsou:  
 příprava v oblasti psychologické (s důrazem na motivaci k učení se cizím 
jazykům); 
 příprava v oblasti jazykové (s důrazem na jazykové uvědomění); 
 příprava v oblasti kulturní (s důrazem na multikulturalitu).   
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5.2  Vedení hodin v cizím jazyce  
 
Je-li prvotním cílem zažívat a vnímat cizí jazyk, je nezbytným předpokladem, aby 
jazyk, který učitel v hodinách používá, nebyl nadměrně redukovaný a dětinský, ale 
pestrý a rozmanitý jak ve slovní zásobě, tak v gramatických strukturách, 
s minimálními zásahy mateřštiny25. Tato podmínka a skutečnost, že do devátého roku 
života jsou děti silně spojeny se svým okolím, které aktivně napodobují, vyžaduje, aby 
v tomto věku byla výlučně používána ‘přímá metoda’ (Carlgren 1991). Na počátku 20. 
století, kdy se waldorfská pedagogika začala formovat, šlo o revoluční postoj k výuce 
cizích jazyků, které do té doby dominovala metoda gramaticko-překladová. 
Charakteristickými rysy přímé metody, jak uvádí Larsenová-Freemanová (1986), jsou 
důraz na komunikaci, minimalizace používání mateřštiny v průběhu hodiny a absence 
překladu. Význam slov je sdělován převážně prostřednictvím vizuálních pomůcek (tj. 
obrázků a předmětů) a neverbálními prostředky. V současnosti se přímá metoda těší 
všeobecnému uznání, a to především v oblasti výuky dětí. 
 
Pokud žáci ví, že učitel není rodilým mluvčím a hovoří tedy česky, není pro takového 
učitele uskutečnitelné zcela eliminovat mateřštinu, obzvláště u nejmladších žáků. Je 
však naprosto reálné omezit její používání jen na některé specifické situace. Ty 
bychom mohli označit jako „složité“, tedy takové, jejichž vysvětlení by bylo v cílovém 
jazyce příliš náročné (např. diskuse o gramatice, srovnávání mateřského a cizího 
jazyka, pravidla neznámé hry) a „nebezpečné“, kam patří urgentní kázeňské problémy 
nebo konflikt mezi dětmi. 
 
Stott (1995:37) uvádí příklad, jak učitel může na začátku v mateřštině připravit žáky 
na to, že v hodině bude mluvit cizím jazykem: „Teď odejdu za dveře a až se vrátím, 
budu mluvit jen anglicky. Když budete dobře poslouchat, tak mi určitě budete rozumět, i 
když jste žádnou angličtinu ještě nikdy neslyšeli.“26 Popisuje také, jak může vypadat 
začátek první hodiny a zdůrazňuje důležitost několikanásobného opakování, nápadné 
gestikulace, verbálního i neverbálního povzbuzování žáků a výrazného nadšení 
učitele při prvních projevech porozumění žáků. Na příkladu prezentace a procvičení 
tří barev ukazuje, jak může učitel tento krok zvládnout plně v cizím jazyce i s úplnými 
začátečníky: 
 
1) Tři předměty, např. křídy, šátky nebo míčky, učitel umístí tak, aby byly dobře 
vidět. Pak je zvedá jeden po druhém a několikrát zopakuje jeho barvu. Pokud se 
někteří žáci pokusí slova také zopakovat, slovy i výrazem tváře je pochválí (Very 
good, Eva! This ball is blue).  
2) Pak učitel vybere jeden předmět, dejme tomu červený, a zeptá se se zvýrazněnou 
intonací otázky a důrazem na barvu: Is it yellow? Reakce žáků v mateřštině 
převádí do angličtiny: No, this ball is not yellow. This ball is blue.  
                                                 
25  Tento princip je v souladu s Krashenovým konceptem srozumitelného jazyka (anglickým termínem označovaným 
jako comprehensible input), ze kterého vyplývá, že jazyk učitele, se kterým se žáci ve vyučování cizích jazyků setkávají, 
by měl přiměřeně přesahovat jejich aktuální úroveň porozumění. 
26  V originále autor používá příklady z hodin němčiny a francouzštiny, v této kapitole jsou tyto příklady uvedeny v 
angličtině. 
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3) Dále učitel zavolá k sobě jednoho žáka: David, come here, please! Jednoznačným 
gestem vyjádří význam tohoto pokynu. David, show me a red ball, a RED ball. I 
úplný začátečník zvládne takový úkol velmi snadno a ve třídě se hned objeví 
mnoho dalších zájemců.  
 
Takovéto formy práce se stávají základem opakovaných postupů, které se pomalu a 
postupně rozvíjejí a jsou nezbytným předpokladem pro to, aby učitel mohl jednak 
minimalizovat využití mateřštiny ve svých hodinách, a zároveň aby žáci získávali 
první prostředky pro vyjádření v cizím jazyce.  
 
 
5.3  Cizojazyčná výuka v jednotlivých ročnících 
 
Následující podkapitola, není-li uvedeno jinak, je syntézou metodických podnětů 
vycházejících z již zmíněných učebních plánů, doplněnou poznatky a pokyny 
z odborných zahraničních publikací zaměřených na výuku cizích jazyků (Stott 1995, 
Kiersch 1997, Denjean 2000, Jaffke 2006). Pro každý ročník budu nejprve 
charakterizovat danou věkovou skupinu a hlavní vývojové souvislosti, které musí mít 
učitel cizího jazyka při své práci na zřeteli. Dále popíši doporučované výukové 
metody a techniky s ohledem na rozvoj řečových prostředků a jazykových 
dovedností, možný obsah výuky a v neposlední řadě očekávané výstupy na konci 
každého školního roku.  
 
5.3.1 1. třída 
 
V první třídě děti obvykle s velkým nadšením, údivem a sympatií přijímají vše, 
s čím se ve vyučování setkávají, jsou velmi otevřené a všechny tyto kvality vnášejí i do 
hodin cizích jazyků. Ries (2000) popisuje, že první setkání dětí s dvěma novými 
jazykovými světy jsou velkým zážitkem – věci, doposud označované známou 
mateřštinou, získávají nová pojmenování, mnohdy velmi zvláštní a neobvyklá.  
 
Výuka je založena na „úplném ponoření“. Toho lze dosáhnout především tím, že se 
učitel snaží vést hodinu v maximální možné míře v cizím jazyce a nepřekládá, ač ho o 
to děti někdy žádají. Ke zprostředkování významu slov a textů využívá předměty 
v prostředí třídy, rekvizity, pohyb a všechny neverbální složky komunikace. 
Důležitější než přesné porozumění je v tomto období prožívání cizího jazyka, jelikož, 
slovy Kiersche (1997:68), „nejprve je třeba probudit cítění, které později povede 
k porozumění“, a dále pak nevědomé vstřebání a ukotvení některých gramatických 
struktur a slovní zásoby, které vytvoří základ pro vědomé zpracování v pozdějších 
školních letech.  
 
V prvních třech letech se vyučuje audio-orálně, z jazykových dovedností jsou 
rozvíjeny jen poslech a mluvení. Děti poslouchají, opakují, reagují, zpívají, recitují, 
hrají si a předvádějí. Převažuje sborová recitace podpořená adekvátní gestikulací a 
mimikou. Práci ve skupinách a individuální vystoupení dětí může učitel zařadit 
v průběhu roku, jakmile je na to třída připravena.  
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Cizojazyčné texty, které na hodinách zaznívají, musí mít rytmus a rým. Jedná se tedy 
především o jednoduché básničky, říkanky, písně, jazykové hříčky, jejichž forma 
zprostředkovává dětem zvukomalebnost cizího jazyka a pomáhá zapamatování. 
Všechny tyto texty musí být důkladně procvičovány a opakovány v mnohonásobných 
obměnách. Důležité místo v průběhu celého prvního stupně zaujímají jazykové hry, 
protože v nich se děti plně zapojují do činnosti, aniž by musely vědomě přemýšlet o 
jazyce, který používají. Nezastupitelnou roli má vyprávění příběhů. Při naslouchání se 
skrze svou vnitřní aktivitu děti učí důvěřovat cizímu jazyku a porozumět tomu, co je 
obsahově nejdůležitější. Učitel by si měl být vědom toho, že skutečně zprostředkovat 
báseň nebo vyprávění může dětem pouze tehdy, pokud sám v sobě nosí jejich vnitřní 
obrazy a oživuje je v různých náladách při práci ve třídě.  
 
Kiersch (1997:65) považuje za velmi přínosné, aby žáci byli co nejdříve podněcováni 
k osvojení učebních strategií a postojů, které jsou obecně považovány za příznivé pro 
úspěšné osvojení cizích jazyků (např. řešení hádanek, vyjadřování se bez přesné 
znalosti všech potřebných slov). K tomu je ze strany učitele zapotřebí „spousta chvály, 
hádání významů podněcující fantazii, experimentování ve hře, a minimum kritiky a 
v žádné případně puntičkářská podrážděnost, která maří tolik jazykových hodin.“ 
Neméně důležité je od samého začátku podporovat žáky k „individuální aktivitě“ 
(ibid, 79) a v maximální možné míře napomáhat tomu, aby společně s nápodobou 
podle vzoru učitele začali podnikat první pokusy, i s minimem osvojené slovní zásoby, 
o vlastní vyjádření. 
 
Možný obsah výuky 
 básničky, rozpočitadla, písničky, kolové tance 
 pohybové a jazykové hry 
 prstové hry 
 jednoduché pokyny 
 rytmické a praktické procvičování počítání do 20 
 základní slovní zásoba: barvy, části těla, činnosti běžného dne, předměty ve třídě 
 jednoduché rozhovory a konverzační obraty 
 naslouchání a učení se nazpaměť krátkým vyprávěním. 
 
Výstupy  
Po prvním roce by aktivní slovní zásoba žáků měla obsahovat: 
 základní barvy 
 názvy předmětů ve třídě 
 části těla 
 čísla od 1 do 20. 
Dále by prvňáčci měli být schopni reagovat pohybem na známé pokyny a odpovědět 
na jednoduchou otázku. 
 
5.3.2 2. třída 
 
Metody a formy práce jsou i ve druhé třídě velmi podobné, stále je možno stavět 
převážně na nápodobě. Nově ve druhé třídě hraje důležitou roli dualita. Ta se odráží 
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např. ve výstavbě hodiny, která by měla sestávat z výrazně kontrastních aktivit, 
v nichž se střídají polarity a navozuje rovnováha. Toto jsou důležité předpoklady 
správného rozvoje smyslu pro řeč. V praxi to může vypadat tak, že se střídá živá a 
veselá recitace básničky s jejím šeptáním nebo činnostně orientovaná aktivita 
s aktivitou zaměřenou na tiché vnímání jednotlivých hlásek či slov (jako např. tichá 
pošta nebo výslovnostní cvičení). Střídá se tedy hlasitost, výrazný, živý i humorný 
projev s tichou, soustředěnou prací, mluvení s posloucháním. Kontrastní dynamičnost 
se může realizovat i v organizační formě výuky střídáním skupinové, párové a 
individuální práce.    
 
Možný obsah výuky 
 další básničky, písničky, hry 
 hádanky  
 složitější pokyny 
 základní i řadové číslovky 
 slovní zásoba: dny v týdnu, roční období, měsíce, zvířata a slova z přírody (např. 
měsíc, slunce, strom, hora), oblečení, každodenní aktivity 
 naslouchání příběhům a jejich dramatizace 
 krátké výpovědi o sobě (např. věk, rodina) 
 
Výstupy  
Do konce druhého roku by žáci měli znát: 
 slovní zásobu v okruhu probraných témat 
 základní číslovky od 1 do 100  
 odpovědi na jednoduché otázky o sobě a své rodině 
Dále by žáci měli umět reagovat na pokyny, sledovat a vnímat jednoduché vyprávění a 
měli by nazpaměť znát celou řadu písniček a říkanek. 
 
5.3.3 3. třída 
 
Ve třetí třídě musí učitel vzít v potaz, že kognitivní schopnosti dětí získaly nové 
kvality. Potřebují se učit náročnější texty a procvičovat nové struktury a slovní zásobu 
rozmanitými a zajímavými způsoby. Obzvláště je oslovují krátké scénky, které mohou 
být i humorné. V těchto scénkách zaujímají různé role, které se učí nazpaměť a 
samostatně je předvádějí. V tomto roce musí učitel připravit své žáky na zahájení 
čtení a psaní ve čtvrté třídě. Obzvláště dobře by děti měly ovládat ty texty, kterými 
zahájí proces čtení a psaní v následujícím ročníku. Objevují se různé gramatické jevy 
(např. jednotné/množné číslo, osobní zájmena), žáci se s nimi ale setkávají pouze 
v přirozené řeči, nejsou ještě explicitně vyučovány. To s sebou přináší změnu 
metodického přístupu učitele, nicméně i nadále by měla dominovat pestrost typická 
pro první tři roky. Nadále by se měl rozšiřovat repertoár procvičovaných rytmických 
a hudebních textů, poetické texty by stále měly převažovat nad běžným, hovorovým 
jazykem. Teprve od tohoto období nabývá na důležitosti individuální práce žáků, kteří 
by se měli učit používat, rozvíjet a upevňovat své jazykové dovednosti.  
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Možný obsah výuky 
 delší básně a písně 
 jazyková cvičení, jazykolamy 
 krátké rozhovory 
 malé dramatické scénky, hra v rolích 
 slovní zásoba: jídlo a pití, oblečení, čas, dopravní prostředky, počasí 
 obrázkové diktáty 
 jednoduché gramatické struktury procvičované prostřednictvím básniček nebo 
vyprávění  
 
Výstupy  
Cizí jazyk by děti měly vnímat vědoměji a používat aktivněji. Do konce třetího roku by 
se žáci měli kromě zvládnutí výše uvedeného učiva: 
 samostatně zapojovat do ústní projevu (např. doplnit část známého textu, položit 
 jednoduchou otázku) 
 pokoušet používat procvičované struktury pro vlastní sdělení 
 orientovat v číslech do 1000. 
 
5.3.4 4. třída 
 
Ve čtvrté třídě dochází ve srovnání s prvními třemi ročníky k velké proměně 
v pojetí cizojazyčného vyučování, která reaguje na vývojový pokrok dětí. Od učitele 
vyžaduje výraznou změnu ve stylu i obsahu výuky. Jaffke (2009) upozorňuje, že se 
v praxi mnohokrát setkal s případy, kdy učitelé tuto proměnu nedokázali reflektovat a 
kontraproduktivně pokračovali ve stylu výuky typickém pro první tři roky. Přibližně 
kolem desátého roku života se v dětech rozvíjí nové, velmi silné sebeuvědomění. To, 
co se v prvních třech letech naučily společně v rámci kolektivu, musí být nyní 
individualizováno. Je velikou chybou, jak upozorňuje také Kiersch (1997:82), 
pokračovat ve výuce založené výlučně na nápodobě, jelikož v tomto věkovém období 
dochází k vývojovému posunu, v němž „děti musí být podněcovány k tvořivým nebo 
dokonce uměleckým projevům“. Doporučuje pracovat s prvkem hravé soutěživosti a 
případně i smysluplného testování – samozřejmě s nezbytnou dávkou pedagogického 
taktu a ohledem na slabší žáky. Výukový styl učitele se stává vědomější a více 
zapojuje paměťové učení (Templeton 2007). Děti v tomto věku mají silnou potřebu 
řádu, proto je důležité, aby struktura hodiny byla dobře vytvořená a jednoznačná. 
Ries (2000) zmiňuje, že od čtvrté třídy se začíná věnovat větší pozornost fenoménu 
porozumění. Zatímco v prvních třech ročnících je porozumění obsahu spontánní a 
bezděčné, počínaje čtvrtou třídu se dostává do popředí zájmu. Akcentováno není 
pouze porozumění myšlenkové, ale též citové, intuitivní. 
 
Ve čtvrté třídě, i když v současné praxi českých i zahraničních waldorfských škol je 
tato hranice stále častěji posunována o rok dopředu, je zahájena výuka čtení a psaní. 
To je zpravidla provázeno velkým očekáváním, jak pregnantně shrnuje Ries 
(2000:100): „Jakkoliv atraktivně je prováděno čistě ústní vyučování, je pro žáka, který 
zná z mateřštiny jazykovou činnost také jako čtení a psaní, cizí jazyk stále něčím 
neúplný.“ Někteří žáci pro tuto činnost potřebují větší podporu a pozornost učitele, 
protože při psaní a čtení se poprvé začnou výrazněji projevovat rozdíly mezi žáky a 
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slabé stránky některých z nich, které v čistě ústní práci nebyly zjevné. Psaní se uvádí 
na základě opisu známých textů, které si děti v předchozích letech osvojily ústně. Žáci 
tedy v první fázi píší a čtou pouze známé texty, což jim nepřipadá těžké a přechod od 
mluvené k psané podobě jazyka tímto způsobem obvykle dobře zvládají. Vzhledem 
k absenci učebnic je stěžejní věnovat pozornost pečlivému vedení sešitu, které se 
v tomto ročníku v cizojazyčné výuce objevují poprvé.  
 
Ještě před uvedením tištěných textů by žáci měli v průběhu čtvrté třídy číst hlavně 
texty, které si sami zapsali do svých sešitů. Jako první četba je nejvhodnější příběh 
nebo text, se kterým žáci pracovali ústně v prvních třech letech. Obecně platí, že žáci, 
kteří se začínají učit číst v cizím jazyce, by se s daným textem měli nejprve důkladně 
seznámit na základě poslechu, a teprve poté číst. Je na učiteli, říká Kiersch (1997), aby 
poznal optimální okamžik pro představení textu v jeho tištěné podobě a důrazně 
varuje před uspěcháním přípravné fáze. Je samozřejmě nesmírně důležité, „aby žáci 
textu co nejdůkladněji porozuměli, ale ještě významnější je, aby text našel odezvu 
v jejich srdcích“ (ibid, 71).  
 
Při čtení učitel využívá různé techniky, jako např. sborové čtení, čtení po skupinách, 
individuální čtení před třídou (ostatní jen poslouchají bez tichého čtení textu), čtení 
jednotlivých částí textu (slov, vět, odstavců), čtení vět nebo odstavců pozpátku, tiché 
čtení a vyhledávání slov a informací. Při volbě čítanky Ries (2000) upozorňuje, že 
rozhodující vliv na porozumění textu má jeho působivost; žáci tak paradoxně snadněji 
pochopí náročnější text, který je zajímá, než jednodušší, který je nijak neoslovuje.  
 
K výuce slovní zásoby Kiersch (1997) podotýká, že mezi devátým a dvanáctým rokem 
si děti obzvlášť snadno osvojují nová slova. Ta by měla být vyučována v tematických 
celcích (např. části těla, třída, roční období) a žáci by si je měli takto i zapisovat, tedy 
až po ústním procvičení, výlučně v cizím jazyce, bez použití překladu do mateřštiny. 
Procvičována by neměla být izolovaně, ale alespoň v minimálním kontextu (krátké 
věty, přídavné a podstatné jméno). K upevnění grafické podoby slov se používají 
jednoduchá cvičení a diktáty. Templeton (2007) zastává názor, že ačkoliv diktáty 
mohou působit dojmem zastaralé metody, jsou ve výuce cizího jazyka velmi cenné 
nejen jako forma nácviku pravopisu. Při jejich psaní jsou aktivní všechny děti ve třídě, 
celkově působí zklidňujícím dojmem a mohou podpořit autonomní učení (žáci si 
mohou vybírat, diktovat a opravovat texty navzájem).  
 
Od čtvrté třídy hraje důležitou roli gramatika, která děti probouzí k vědomému 
vnímání jazyka. Ta musí být vyučována tak, aby u dětí „stimulovala pocitové vnímání a 
aktivní zkušenost“ (Kiersch 1997:89). Její postavení ve waldorfském pojetí výuky 
cizích jazyků obrazně přirovnává ke „koření“, které se dodává jen v nezbytně nutném 
množství, aby učinilo jídlo zajímavějším a lépe stravitelnějším (ibid, 93). Templeton 
(2007:121) vystihuje podstatu práce s gramatikou takto: 
 
Výuka gramatiky nespočívá v představování jednoho gramatického jevu za 
druhým, neznamená ani to, že začneme mluvit v pojmech jako příslovce, 
čas, podmět a průběhový; má být diskusí (v mateřštině) o mluvnických 
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rozdílech mezi jazyky a uvědomováním si krásy gramatiky, a tím i „ducha“ 
jazyka. 
 
V prvních třech letech si žáci osvojí mnoho textů, které si ve čtvrté třídě připomínají a 
poznávají na nich zákonitosti fungování jazyka a jeho pravidel. Jednotný proud řeči 
zažívaný v cizím jazyce v prvních letech se tak začíná členit. Ve výuce žákům nejsou 
prezentována pravidla, ale samostatně se pokoušejí objevovat zákonitosti fungování 
jazyka a následně je používat v nových situacích. Přístup k výuce gramatiky je tedy 
induktivní, u dětí často označovaný jako objevitelský (tzv. discovery approach, cf. 
Brewster et al. 2002). Žáci zjišťují něco nového o jazykových jevech, které však mají 
z práce v prvních třech letech hluboce zažité a jsou jim dobře známé. Učí se hledat 
vlastní formulace, které, jak cituje Templeton (ibid, 126), bývají velmi přesné, i když 
vzdálené zažitým definicím: 
 
Když jsou Eviny housle v obalu na poličce, nemůžeme říct „She is playing 
the violin“, ale můžeme říct „Eva plays the violin.“27 
 
Při vytváření pravidel je stěžejní, aby byla zapsána až po důkladném procvičení a 
formulována jako „živé pojmy, které mohou s věkem a rozšiřující se jazykovou 
zkušeností dětí růst a rozvíjet se“ (Jaffke 2009). Učitelé využívají jednoduché 
mnemotechnické pomůcky pro lepší zapamatování pravidel, jako např. pro třetí 
osobu u čísla jednotného v přítomném čase prostém „he, she, it – s musí mít“.  
 
Orientační nástin gramatického sylabu pro výuku na waldorfské základní škole od 
čtvrté třídy zpracovala Von Winterfeldtová (in Templeton 2007:144-147). Učitelé 
cizích jazyků musí důsledně koordinovat svůj postup v rámci gramatiky s učiteli 
mateřského jazyka, aby v cizím jazyce nedocházelo k probírání látky, kterou žáci ještě 
nezažili v mateřštině. Zároveň se pracuje se srovnáváním gramatických systémů 
mateřštiny a cizího jazyka.  
 
V neposlední řadě by pozornost v oblasti mluvnice měla být zaměřena na schopnost 
vyjádřit se, ne na znalost pro děti mnohdy velmi nezáživné a nesrozumitelné 
gramatické terminologie. Zápisy mohou být vedeny buď do samostatného 
gramatického sešitu, který je používán několik let, nebo do jednoho sešitu společně 
s texty určenými pro čtení a psaní. Veškeré rozhovory týkající se gramatiky probíhají 
v mateřštině. Důvodem jsou nejen omezené jazykové dovednosti dětí, ale důležitost 
gramatiky jako takové: „jelikož se stává důležitým pilířem rozvoje myšlení dětí, musí 
v ní mít zcela jasno“ (Jaffke 2009). 
 
Se zajímavým podnětem, který lze realizovat právě od čtvrté třídy výše, přichází 
Kiersch (1997), který doporučuje prezentovat rodičům formy a výsledky práce 
v hodinách cizích jazyků. A to nejen procvičované a z hodin dobře zažité výstupy jako 
písně, hry nebo čtení úryvků z textů, ale odvážit se ukázat také malé improvizované 
rozhovory. Ty se pro svou náročnost nehodí pro představení před ostatními 
                                                 
27  Tento anglický příklad ukazuje rozdíl mezi přítomným časem průběhovým (používaným pro děj, který se právě 
odehrává) a přítomným časem prostým (používaným pro pravidelně se opakující děj). 
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spolužáky nebo větším publikem, ale v podpůrné atmosféře kruhu rodičů mohou 
ukázat, jak děti podnikají první kroky ve vyjádření v cizím jazyce. 
 
Bohatý zásobník konkrétních aktivit používaných ve waldorfské škole pro rozvoj 
všech jazykových prostředků a řečových dovedností od čtvrté třídy představuje 
publikace Alexe Templetona (2007) Teaching English to Teens and Preteens. A Guide 
for Language Teachers with Techniques and Materials for Grades 4-9. 
 
Možný obsah výuky 
 básničky a písničky se vztahem k obsahu vyučování v ostatních předmětech 
 náročnější kánony 
 psaní známých veršů, básniček, písniček a jejich následné čtení 
 abeceda, hláskování známých slov 
 krátké diktáty 
 úvod do gramatiky (v mateřském jazyce): přítomný čas u běžně používaných 
sloves, množné číslo, běžná přídavná jména, předložky místa, zájmena osobní, 
přivlastňovací a tázací 
 tvůrčí psaní krátkých textů, např. rozhovory, hádanky, jednoduché popisy (zvířat, 
počasí) 
 hraní rolí, scénky 
 první cizojazyčná četba  
 
Výstupy  
Na konci čtvrté třídy by žáci měli: 
 znát abecedu, hláskovat známá slova 
 ovládat správnou výslovnost známých slov a vět 
 ovládat časování slovesa v přítomném čase, tvoření množného čísla 
 dokázat vytvořit jednoduché věty se známými strukturami 
 číst nahlas i potichu s porozuměním 
 jednoduše popsat lidi, místa, situace. 
 
5.3.5 5. třída 
 
V páté třídě je stále procvičován převážně mluvený jazyk. Žáci disponují zpravidla 
velmi dobrou rytmickou pamětí a ta by měla být hojně využívána, neboť stále 
usnadňuje zapamatování textu. V tomto věku by se mělo dbát na krásu a radost 
z jazyka. Používáním vlastní fantazie a tvořivosti může učitel podnítit také fantazii a 
tvořivost žáků, kteří se mohou v tomto ročníku pokusit napsat první krátkou 
básničku. Na místě jsou zajímavé domácí úkoly, rychlejší tempo práce a pestrost 
aktivit. K oblíbeným činnostem v tomto vývojově harmonickém období patří recitace 
delších básní, která je taktéž vynikajícím prostředkem nácviku dobré a jasné 
výslovnosti a intonace, a zpěv kánonů. Většinu básniček by se žáci měli stále učit 
opakováním po učiteli, ne z psaného textu. Potřeba pohybového doprovodu začíná 
ustupovat. 
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V oblasti slovní zásoby a gramatických struktur se navazuje na čtvrtou třídu, obojí je 
procvičováno vědoměji (např. srovnáním s mateřštinou). Gramatická pravidla mohou 
žáci formulovat společně jako třída a pak si je zapisovat do sešitu.  
 
Práce s čítankou nebo autentickými texty se stává pravidelnou součástí výuky. Velká 
pozornost je věnována jak hlasitému čtení, tak čtení s porozuměním. Pro čtvrtou a 
pátou třídu doporučuje Jaffke (2009) následující techniky: 
 
 sborové čtení s učitelem 
 sborové čtení bez učitele  
 čtení v malých skupinách nahlas 
 čtení ve dvojicích/malých skupinách tišším hlasem (celá třída pracuje najednou) 
 čtení v malých skupinách před tabulí (zbytek třídy poslouchá) 
 čtení vybraných slov (pro orientaci na stránce) 
 čtení odstavce pozpátku 
 tiché čtení 
 čtení v rolích (např. rozhovory) 
 
Při rozvoji čtení se i v tomto věku preferuje, aby se žáci s textem setkali nejprve 
prostřednictvím poslechu, teprve poté v tištěné podobě. Učitel tedy nejprve danou 
pasáž převypráví tak, aby jí žáci co nejlépe porozuměli ještě před tím, než ji budou 
číst. Také otázky k porozumění textu by se měly nejprve pokládat ústně a zpracovávat 
s celou třídou, teprve poté je smysluplné, aby na ně žáci odpovídali písemně, např. 
formou domácích úkolů. Ze čtených textů mohou vycházet i diktáty. Vztah ke čtení 
může podpořit vytvoření malé knihovničky s cizojazyčnými tituly přímo ve třídě.  
 
Možný obsah výuky 
 delší básně, písně, řečová cvičení 
 přísloví 
 hra v rolích 
 vyprávění, dramatizace 
 čtení s porozuměním z čítanek nebo autentických textů 
 práce se slovní zásobou 
 pravidelné diktáty 
 gramatické jevy: nepravidelná slovesa (memorování všech tří tvarů), přítomné,  
minulé a budoucí časy, otázky a zápory, rozkazovací způsob, předložky 
 
Výstupy  
Žáci by se v páté třídě měli naučit: 
 vytvářet otázky 
 odpovídat na otázky na porozumění textu 
 vlastními slovy převyprávět text 
 používat známá slovesa v přítomném, minulém a budoucím čase 
 srovnávat cizí jazyk s mateřštinou.  
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5.3.6 6. třída28 
 
V šesté třídě stojí žáci na hranici puberty – dokážou projevit odpor a bývají 
přecitlivělí v otázkách spravedlnosti ze strany učitelů, pro které je tento a následující 
ročník prubířským kamenem trpělivosti. Děti velmi těžko snášejí kritiku a neúspěchy. 
Nejen z těchto důvodů žáci potřebují zažívat řád a dobře promyšlenou a rozvrženou 
výuku. Měli by mít příležitost se svým učitelem hovořit o tom, kolik se toho v daném 
časovém úseku mají naučit, co zvládli a co ne, proč se co učí. Také by měli být 
pravidelně přezkušováni, aby získávali jasnou zpětnou vazbu o svých pokrocích. 
Dvanácti až třináctiletí objevují potřebu diskutovat, kriticky přemýšlet a logicky 
argumentovat, i když jejich dovednosti v těchto disciplínách jsou velmi omezené. 
 
Při ústní práci se využívají dramatické a hrdinské příběhy (v návaznosti na epochové 
vyučování), dobře se uplatňují i humorné texty. V rozhovorech by se měly začít 
objevovat prvky hovorového jazyka. Pokud jsou dobře zvládnuty základy gramatiky a 
slovní zásoby, měli by být žáci postupně uváděni do volného vyjadřování v cizím 
jazyce, a to jak v ústní, tak i v písemné formě (jednoduchý dopis, popis, psaní deníku, 
shrnutí obsahu příběhu). 
 
V šesté třídě se už naplno projeví individuální nadání žáků, a proto je třeba počítat 
s velkými odlišnostmi v jejich schopnostech. Učitel by se měl pokusit motivovat žáky, 
aby tvůrčím způsobem využili svůj rodící se potenciál, a zadávat úkoly, které 
odpovídají všem druhů nadání. To však nutně neznamená, že by třída měla být 
rozdělena do skupin podle úrovně znalostí. Dá se říci, že tento věk může být pro učení 
se cizím jazykům zlomovým: „buď nastane skutečný průlom a dospívající člověk 
začne brzy mluvit a rozumět těm dvěma cizím jazykům, nebo toto učení začne 
prožívat jako nekonečnou, úmornou bitvu“. (Jaffke in Templeton 2007:191) 
 
Možný obsah výuky 
 básně a písně dramatičtějšího charakteru (např. balady) 
 krátké dialogy o každodenních situacích (nakupování, prázdniny, počasí, nemoci, 
sport, domácí práce, atd.) 
 krátké ústní prezentace 
 čtení z čítanek 
 psaní delších textů (popis zkušeností, pocitů, vytváření závěrů, zprávy, dopisy) 
 první seznámení s kulturou a reáliemi Anglie, Skotska, Walesu a Irska (zvyky a 
tradice, krajina, odlišnosti v dialektech, recepty na vaření, atd.) 
 gramatické jevy: trpný rod v přítomném a minulém čase, stupňování přídavných 
jmen,  předpřítomný a předminulý čas, podmínkové věty, příslovce a příslovečná 
určení, vyjádření funkcí jako např. svolení, příkaz, odmítnutí a další 
 
 
 
 
                                                 
28  Šestá třída není součástí prvního stupně. Její zařazení v této kapitole má za cíl naznačit, jakým způsobem je výuka 
dále realizována na druhém stupni.  
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Výstupy  
Na konci šesté třídy by žáci měli umět: 
 samostatně hovořit o sobě a svém okolí 
 podat stručnou zprávu nebo prezentovat téma 
 shrnout obsah přečteného textu 
 rozpoznat známou gramatiku v textu a uvést další příklady tohoto jevu 
 aplikovat známá gramatická pravidla a rozumět běžně používaným gramatickým 
pojmům 
 dokázat si představit země, jejichž jazyk se učí. 
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6. SPECIFIKA VÝUKY CIZÍCH JAZYKŮ NA WALDORFSKÝCH ŠKOLÁCH 
 
Na rozdíl od jiných vzdělávacích oborů sdílí metodika výuky cizích jazyků na 
waldorfské škole řadu podobností s mnohými, v současnosti uplatňovanými formami 
a metodami práce v tomto oboru. Jako příklad můžeme zmínit vedení hodin v cílovém 
jazyce, zapojení a využití pohybu podle metody celkové fyzické reakce (anglicky 
označované jako TPR neboli Total Physical Response), důraz na oslovení všech smyslů 
a různých učebních typů, integrace obsahu cizojazyčného vzdělávání do dalších 
předmětů, zařazování jazykových her, induktivní přístup k osvojování gramatiky, 
vyprávění příběhů nebo dramatickou práci. Na druhou stranu však obsahuje také 
řadu specifických principů a prvků, které se v moderních přístupech buď vůbec 
neuplatňují nebo na ně není kladen takový zřetel. Ty budou podrobněji rozebrány 
v následující kapitole. 
 
 
6.1  Cizí jazyky od první třídy 
 
V celosvětovém měřítku se cizí jazyky v kurikulu primární školy začínají 
standardně objevovat v 90. letech 20. století (Brewster et al. 2002). V první 
waldorfské škole, otevřené v roce 1919, však bylo zařazeno vyučování dvou cizích 
jazyků už od první třídy a tento postup je v praxi waldorfských škol stále aktuální. I 
v současnosti jsou na celém světě waldorfským žákům nabízeny dva cizí jazyky od 
samého počátku školní docházky. Tímto způsobem vytváří waldorfská pedagogika 
základní podmínky pro naplnění požadavku vícejazyčnosti (plurilingvismu)29. 
 
Jaffke (2006) vysvětluje, že důvody, které vedly Rudolfa Steinera k zařazení cizích 
jazyků do učebního plánu waldorfské školy, se významně lišily od většinou 
pragmaticky zaměřených požadavků na znalost cizích řečí v současnosti. Setkání 
s cizím jazykem považoval v první řadě za obohacení a rozšíření vnitřního života 
dítěte. Přivádí dítě do nového jazykového prostředí, velmi odlišného od doposud 
prožívané mateřštiny, ve kterém může prožít a poznat jiný pohled na svět a jinou 
kulturu. Slovy Carlgrena (1991:85), každý jazyk představuje jinou „duševní krajinu“. 
Slovanské jazyky můžeme charakterizovat jako měkké, jakoby se rozšiřovaly do 
prostoru, a člověk, který jimi mluví, může často dlouho hovořit, než se dostane 
k tomu, co chce vlastně říct. Němčina je oproti tomu mnohem ráznější, ostřejší a 
mluvčí v tomto jazyce musí už na začátku věty přesně vědět, co chce říci, aby svou 
větu mohl správně vystavět. Musí nejprve myslet a pak mluvit, aby dostál pevným 
gramatickým pravidlům tohoto jazyka. Brilantní jazykovědec Pavel Eisner (1997:36, 
37) se podobným způsobem vyjádřil při porovnávání kvality různých jazyků, když 
napsal, že „každý jazyk má pleť a tělo“. Angličtina má v jeho vnímání silně mužský 
charakter, způsobený ztrátou konjugací a deklinací, je to „čahoun, kost a kůže, samý 
                                                 
29  Tento koncept je definován ve Společném evropském referenčním rámci pro jazyky vydaném Radou Evropy v roce 
2001. Neznamená pouze znalost většího počtu cizích jazyků (multilingvismus), ale klade důraz na budování takové 
komunikativní kompetence, ve které člověk pružně využívá všechny své jazykové znalosti a zkušenosti. 
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sval“, který zjemňují a obrušují slova přejatá z francouzštiny. Čeština je „jazyk 
pleťového typu ženského, jazyk se slovy, jejichž kostra je pěkně obalena slabičným 
masem“. Každý světový jazyk zosobňuje jiný životní postoj, jiný charakter, a prožitek 
této odlišné kvality je důležitým aspektem výuky cizích jazyků od první třídy. 
Přijmeme-li skutečnost, že řeč má formativní sílu ve vývoji jedince, pak si uvědomíme, 
že žít jen ve své mateřštině je svým způsobem omezující. V tomto smyslu setkání 
s cizími jazyky, z nichž každý má své specifické kvality, rozšiřuje pole vnímání. Člověk 
v nich může najít flexibilitu a otevřenost, která v něm bude působit celý život. Takový 
způsob vzdělávání může zamezit tomu, aby se z dětí stali jednostranní a netolerantní 
lidé. 
 
Důležité argumenty pro ranou výuku cizích jazyků najdeme také v dětech samotných 
a jejich schopnostech při vstupu do školy. Síly nápodoby, které nejvýrazněji určovaly 
vývoj v prvním sedmiletí, sice začínají pomalu slábnout, ale v prvních třech školních 
letech jsou stále natolik přítomné, že mohou být v oboru cizích jazyků úspěšně 
využívány jako hlavní učební mechanismus. Díky nim si jsou děti schopny osvojit 
řadu různých textů, v nichž jsou obsaženy mnohé gramatické struktury a velké 
penzum slovní zásoby.   
 
Někteří rodiče někdy projeví obavu, zda-li dva cizí jazyky příliš nezatěžují tak malé 
děti. Jejich obava obvykle souvisí s přesvědčením, že toto může nepříznivě ovlivnit 
rozvoj mateřského jazyka. Žádné výzkumy v klasické ani alternativní škole však 
takovýto negativní vliv nepotvrdily. Právě naopak se ukázalo, že seznámení se s jinou 
intonací, novými zvuky a jazykovými rytmy zvyšuje jazykové uvědomění dětí a 
příznivě ovlivňuje rozvoj jejich mateřštiny (Jaffke 2000:2).  
 
K postupnému snižování věkové hranice pro začátek cizojazyčné výuky, jak bylo 
řečeno v úvodu, dochází i v českém vzdělávacím kontextu. Rámcový vzdělávací 
program tuto hranici nově posouvá do třetí třídy, nicméně velký počet základních 
škol využívá disponibilní hodiny pro tuto výuku už od první třídy. Podle Matějčka 
(1996) by se děti měly začít učit cizímu jazyku nejpozději ve středním školním věku 
(tj. mezi 8. a 12. rokem). Toto období je příznivé proto, že mozkové struktury 
ovládající řeč jsou dostatečně zralé, aby snesly větší zátěž. Výkonnější je i mechanická 
a logická paměť, potřebná pro zapamatování slovíček a textů a porozumění 
gramatickým pravidlům. Je však poněkud skeptický k výuce už v předškolním věku:  
 
…určitý pozitivní efekt to má. Dítě se naučí cizí řeč poslouchat, naučí se 
určitému množství slov, získá dobrou výslovnost, přijme intonaci oné řeči 
atd. Na druhé straně zkušenost říká, že námaha a čas, které jsou celému 
tomuto učení věnovány, zdaleka nedávají takové výsledky, jak by se snad 
dalo čekat. Je to situace přece jenom uměle vytvořená, a nikoliv životní 
nutnost, takže dítě ji přijímá víceméně jako „hru na cizí řeč“ a nic víc. Ale 
hlavně, paměť je ještě málo trvalá, takže děti to, čemu se rychle naučily, i 
rychle zapomínají.                       (ibid, 80-81) 
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6.2 Poezie, próza, písně a jazyková cvičení 
 
Autentické říkanky, básničky a písně jsou všeobecně doporučovány pro výuku 
cizích jazyků u mladších dětí. V prvních školních letech, pokud se objevují, bývají 
podle mých zkušeností z hospitací na základních školách a z práce s učiteli z praxe 
však častěji pojímány jako doplněk výuky, využitelný např. pro zahájení nebo 
ukončení hodiny, při výjimečných událostech (svátky, vystoupení) nebo pro uvolnění 
při únavě. U žáků, kteří umějí číst, jsou obvykle vyučovány na základě textu a pracuje 
se s nimi převážně jako s jazykovým materiálem (překládají se, využívají se 
k prezentaci slovní zásoby nebo gramatických struktur). Většina učitelů preferuje 
audio nahrávky a jen někteří doprovázejí žáky zpěvem nebo hrou na hudební nástroj, 
a to dokonce, i když hru na nástroj dobře zvládají.  
 
Jaffke (2006) hovoří o dvou základních pilířích výuky cizích jazyků na prvním stupni, 
které vycházejí z podnětů Rudolfa Steinera. Jedním, tím více pragmatickým, je 
praktická schopnost komunikovat a druhým je práce s poetickým jazykem. Ve 
waldorfské pedagogice jsou tedy písně a básně oblastí intenzivního zájmu po celou 
základní školu. V prvních třech letech jsou hlavním stavebním materiálem cizojazyčné 
výuky. Jejich prostřednictvím si žáci spontánně osvojují pestrou slovní zásobu i 
gramatické struktury. Pedagogicky jsou také dobře využitelné při přechodech mezi 
jednotlivými aktivitami. Denjean (2000:36) o nich hovoří jako o „léčivém prvku ve 
vyučování“. Poetický jazyk, založený na rytmu a rýmu, se ve srovnání s prózou nebo 
běžnou řečí mnohem snadněji zapamatuje. To, co platí o zapamatování, se však nedá 
říci o porozumění. Zatímco novým slovům ve spojení s konkrétním předmětem, 
obrázkem nebo gestem, či akčním říkankám doprovázeným pohybem žáci porozumí 
téměř okamžitě, poezie vyžaduje větší trpělivost a delší čas. Porozumění se rozvíjí 
s každým novým opakováním. Cílem není, aby děti přesně pochopily, oč v básni jde, 
ale aby se její význam pokusily procítit. Je velkou výzvou pro waldorfské učitele na 
prvním stupni, jak říká Jaffke (2006), vystavět výuku tak, aby obsahovala na jedné 
straně dostatek snadno uchopitelných jazykových vstupů, a na straně druhé i 
rozumné množství těch, které vyžadují trpělivost. Skrze ně se pak žáci učí postupně 
vciťovat do významu i složitějších poetických celků.  
 
Ani v následujících letech se poezie a písně nestávají pouhým doplňkem výuky, i když 
poměrově mají v hodinách menší zastoupení vzhledem k dalším nově zařazovaným 
aktivitám. Je zcela zásadní, že učitel nevyužívá reprodukovanou hudbu, ale zpívá 
s dětmi. Jeho úkolem je vybírat takové texty a písně, ke kterým má pozitivní vztah, 
jejichž obsah ho nějak oslovuje a které je schopen živě zprostředkovat žákům. Jen 
s takovou vnitřní přípravou může v této práci stát autenticky před svou třídou a být 
dobrým vzorem pro nápodobu. Čím mladší jsou děti, tím větší mají schopnost 
imitovat to, co představuje učitel. Některé děti doslova „visí“ na ústech učitele a 
napodobují tak intenzivně, že dokážou společně s učitelem zpívat i písničku, kterou 
slyší poprvé. To jim velmi pomáhá se zapamatováním textu, a pokud je učitel 
skutečně kvalitním vzorem, odráží se to i na výslovnosti dětí. Využívání audio 
nahrávek je vnímáno jako umělé a neživé a nelze při něm využít potenciálu odezírání 
z úst. Hudební doprovod neznamená jen učitelem dokonale zvládnutou hru na 
nástroj, i když i ta je pochopitelně vítaným obohacením. Od první třídy se úspěšně 
  
47 
využívají rytmické Orffovy nástroje, zobcová nebo pentatonická flétna (na kterou se 
v rámci hudební výchovy učí hrát celá třída) a hudební doprovod také zajišťují děti, 
které se na nějaký nástroj učí hrát.  
 
Zvláštností hodin cizího jazyka na waldorfské škole jsou i tzv. řečová cvičení, která se 
využívají nejpozději od čtvrté třídy. Jedná se o krátké texty (jazykolamy, veršované 
dětské říkanky, věty uměle vytvořené za účelem nácviku konkrétních hlásek), jejichž 
recitace slouží nácviku jednotlivých složek výslovnosti (intonace, přízvuk, rytmus) a 
správné artikulace. Řečová cvičení jsou zařazována na začátek hodiny jako zahřívací 
aktivita a pro řečové orgány jsou podobně důležitá a prospěšná jako strečink pro 
sportovce (Jaffke 2009). Co se týče metodiky práce s řečovými cvičeními, nikdy se 
doslovně nepřekládají a pro procvičování se používají různorodé formy, např.: 
 
 celá třída mluví sborově najednou různými způsoby (rychle a hbitě, těžce 
a hluboce, šeptem, s výraznou artikulací, atd.) 
 třída je rozdělena na dvě poloviny, každá polovina střídavě říká jedno 
slovo jazykolamu 
 krátký jazykolam se říká pozpátku 
 učitel ukazuje na jednotlivé žáky, ti říkají postupně každý jedno slovo 
 žáci mluví samostatně nebo v malých skupinkách. 
 
Některé jazykolamy je možno využít i pro další jazykový rozvoj, např.: 
 
 ve větě Seth at Sainsbury’s sells thick socks lze obměňovat některé větné 
členy: Simon at Sainsbury’s sells sausages (tato substituce respektuje důraz 
na procvičované znělé a neznělé s); Peter at Sainsbury’s sells ice-cream and 
lollipops (volná substituce, jednodušší pro mladší děti); 
 v jazykolamu Christopher Twistle was trying to whistle and Christopher 
twisted his tongue je možno poukázat na kontrast dvou minulých časů – 
průběhového a prostého. 
 
 
6.3  Průpovědi 
 
Hodina cizích jazyků, stejně jako začátek každého školního dne ve všech devíti 
ročnících, se zahajuje tzv. průpovědí. Tou bývá krásná báseň vybraná adekvátně 
k věku dětí. Na rozdíl od zahajovací průpovědi na začátku školního dne, která je pro 
všechny waldorfské školy v každé třídě jednotná, si učitel cizího jazyka svou 
průpověď volí sám, nejčastěji z Jaffkeho souboru Rhythms, Rhymes, Games and Songs 
for the Lower School. Průpověď, někdy využívaná na začátku hodiny společně s písní 
nebo krátkou melodií, děti zklidní, soustředí a přivede je k sobě. To je obzvláště 
cenné, pokud se na hodinu vracejí roztěkaní z přestávky. Zároveň je jednoznačným 
znamením, že hodina začíná.  
 
Následující dvě ukázky patří mezi doporučené průpovědi pro anglický jazyk na 
prvním stupni. Zatímco první, God made the sun, by se svou povahou dala označit za 
modlitbu, druhá, The Earth is firm beneath my feet, náboženské reference neobsahuje. 
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Obě by se měly doprovázet jednoduchými, důstojnými pohyby, vyjadřujícími základní 
obsah a náladu.  
God made the sun and God made the tree, 
God made the mountains and God made me. 
I thank you, oh God, for the sun and the tree, 
For making the mountains and for making me 
*** 
The Earth is firm beneath my feet 
The sun shines bright above 
And here I stand, so straight and strong 
All things to know and love. 
 
Z vlastní výuky mám zkušenost s využitím obou básní na úvod hodiny v různých 
třídách. Vybírala jsem je tak, aby byly obrazné, krásné, pro děti posilující, a abych 
k nim sama měla onen výše zmiňovaný vnitřní vztah. Bylo pro mne nevšedním 
zážitkem sledovat, že tento rituál v podobě stále stejné básně může ve třídě žít i 
několik let, aniž by se vyčerpal – a to jak pro děti, tak i pro mne jako učitele.  
 
Pro svůj ztišující a sjednocující účinek je možné průpověď zařadit také na konec 
hodiny, jako důstojnou tečku za společnou prací a z pohledu organizace hodiny také 
jako jednoznačný závěr. Příkladem z angličtiny je tato krátká básnička: 
Down is the Earth 
Up is the sky 
Here are my friends 
And here am I.30 
 
Na průpovědi se nedoporučuje cíleně pracovat (tj. učit ji po jednotlivých verších 
několikanásobným opakováním), ale pouze ji společně říkat, aby si ji žáci mohli 
postupně osvojit. Průpovědi se mohou střídat (nejdříve po třech měsících) nebo 
zůstat stejné po delší dobu. Navozují zvláštní, slavnostní atmosféru, společnou 
recitací žáky spojují a příznivě působí na děti právě dlouhodobým opakováním 
(Denjean 2000).  
 
 
6.4  Učební materiály 
 
Rudolf Steiner striktně odmítal výuku z učebnic, jeho postoj však do určité míry 
souvisí s nízkou úrovní tehdejších učebnic. V současné praxi se podle Kiersche (1997) 
                                                 
30   Volný překlad průpovědí a básně: 
 
Bůh stvořil slunce, Bůh stvořil stromy,  Země pod mýma nohama je pevná,                Pode mnou je Země, 
Bůh stvořil hory a Bůh stvořil mne.   slunce jasně svítí nade mnou,               nade mnou je nebe, 
Já ti děkuji, ó Bože, žes stvořil slunce a stromy, a já zde stojím, pevný a silný,               tady jsou mí kamarádi  
žes stvořil hory a žes stvořil mne.   abych mohl vše poznávat a mít rád.               a tady jsem já. 
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ve výuce cizích jazyků na prvním stupni učebnice zásadně nevyužívají, na druhém 
stupni se názory týkající se jejich zapojení různí. Nepsaným pravidlem je odložit 
výuku na základě učebnice až do osmé třídy.  
 
Templeton (2007) vysvětluje úskalí práce s učebnicí i bez ní. Komerčně vydávané 
tituly obsahují obvykle pestrou škálu různých materiálů a jsou bohatě vybavené 
pracovními sešity, nahrávkami, slovníčky; klade si však otázku, zda-li je tato bohatá 
výbava pro každý ročník nezbytná, především s ohledem na finanční stránku. Témata, 
texty či gramatika jsou v učebnicích pečlivě naplánované a počítají s určitou časovou 
dotací. Učitelé se pak dostávají do situace, kdy jsou nuceni pracovat podle přesně 
rozvrženého sylabu učebnice, který ovšem často nekoresponduje s jejich představou 
o učení a se skutečnou situací ve třídě. Používání pouze vybraných částí učebnice se 
nesetkává s pochopením u dětí, ani u rodičů, kteří nerozumějí, proč jsou některé 
pasáže nebo kapitoly vynechávány. Výuka bez učebnic pochopitelně předpokládá 
důkladné plánování a přípravu ze strany učitele. Templeton připouští, že je velmi 
náročné samostatně vytvářet obsah výuky a udržovat si přehled o probraném učivu, 
slovní zásobě a výrazech v jednotlivých třídách.  
 
Učebnice ve waldorfské škole přesto existují; nejsou to však  tištěné, komerčně 
vyrobené učebnice, ale samotnými žáky vlastnoručně vytvořené knihy pro každý 
předmět do tzv. epochových sešitů. V cizích jazycích se takovýto sešit poprvé objevuje 
ve třetí nebo čtvrté třídě. Je na učiteli, zda zvolí několik různých sešitů (např. My first 
English reader; Poems, songs and stories; Vocabulary book; Grammar book)31 nebo 
bude používat jeden sešit na všechny druhy zápisů. V praxi se často objevuje 
kombinace „krásného“ sešitu suplujícího učebnici (pro zápis textů, mluvnických 
pravidel, ilustrace) a „procvičovacího“ sešitu (na cvičení a domácí úkoly). Slovníček 
pro zápis slovní zásoby se zakládá v průběhu čtvrté nebo páté třídy s cílem pracovat 
s jedním sešitem alespoň dva roky. Při zápisu se preferují tematické skupiny slov.  
 
Pro práci a potřeby waldorfských učitelů cizích jazyků jsou specializovaným 
nakladatelstvím Pädagogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen 
ve Stuttgartu vydávány sborníky a knihy v edici Materials for Language Teaching at 
Rudolf Steiner (Waldorf) Schools. V prvních pěti letech je hlavním zdrojem souborný 
materiál Christopha Jaffkeho Rhythms, Rhymes, Games and Songs for the Lower School, 
obsahující velké množství všech základních typů textů pro první stupeň: písně (např. 
pentatonické pro 1.-3. třídu, lidové, dětské, kánony), akční říkadla, básně (tematicky 
řazené, např. pro roční období, povolání, části těla, dny a měsíce), průpovědi, jazykové 
hry, prstové říkanky a cvičení, rozpočitadla, jazykolamy a jazyková cvičení, veršované 
rozhovory a několik pohádek. Z tohoto obsáhlého sborníku učitelé dle svého uvážení 
a preferencí vytvářejí obsahovou náplň hodin a doplňují ji aktivitami z dalších titulů z 
edice Materials for Language Teaching at Rudolf Steiner (Waldorf) Schools (např. 
Tongue Twisters and Speech Exercises, Plays for the Lower and Middle School) nebo 
vhodnými materiály z vlastních zdrojů. 
 
                                                 
31  Český překlad názvů sešitů: Má první čítanka, Básně, písně a příběhy, Slovníček, Gramatika.  
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Od čtvrté třídy se rozvíjí psaní a čtení, nejprve na základě vlastnoručně sepsaných 
textů a později prostřednictvím tištěných čítanek. Za optimální je považován takový 
text, se kterým se žáci důkladně seznámili v předchozích letech, to znamená, že jim 
byl vyprávěn nebo ho dramatizovali, tedy i aktivně znali. Učitelé mohou vybírat z 
čítanek opět vydaných specializovaným nakladatelstvím ve Stuttgartu, obsahově a 
jazykově upravených pro danou věkovou skupinu, např. The Pancake nebo Hazy 
Mountain (pro čtvrtou třídu), Dick Whittington, a story from England (pro pátou 
třídu), Robin Hood, King Arthur (pro šestou třídu), A Christmas Carol (pro sedmou až 
osmou třídu). Čítanky jsou atraktivně ilustrovány a kromě textu samotného obsahují 
slovníček s příkladovou větou a překladem, slovníček užitečných frází, diferencovaná 
cvičení pro práci s textem a procvičování slovní zásoby a gramatických struktur, 
přehled nepravidelných sloves, případně písničku nebo básničku související s textem. 
V čítankách pro vyšší ročníky se objevují také knižní a internetové odkazy k tématu 
knihy a vysvětlivky kulturních a historických souvislostí. Ve vyšších ročnících na 
základní škole se v hodinách pracuje také s jazykovými referenčními zdroji, jako jsou 
slovníky a gramatické příručky. 
 
 
6.5  Elektronická média 
 
Přestože u Riese (2000:99) nacházíme zmínku, že v prvních třech školních letech 
se užívají „nejrůznější pomůcky včetně multimédií“, ve všech ostatních 
prostudovaných zdrojích týkajících se waldorfské pedagogiky i v praxi domácích i 
zahraničních škol panuje názor, že by se v tomto období principiálně neměla využívat 
elektronická média. Za tímto zdrženlivým postojem stojí několik zásadních důvodů: 
 
(1) Smyslové zážitky zprostředkované médii jsou ve srovnání s autentickými 
zkušenosti velmi redukované. 
(2) Realita zobrazována médii je silně deformovaná a jejich obsah je diskutabilní. 
(3) Elektronická média způsobují pasivitu na straně příjemce, a tak zabraňují 
rozvoji fantazie, která je stěžejní pro zdravý vývoj dítěte i pro samotné učení. 
 
Je zřejmé a nevyhnutelné, že v současnosti se všechny děti s médii v různých 
podobách setkávají a i waldorfské školy začínají hledat cesty, jak s nimi bezpečně v 
rámci vyučování pracovat. Ve školním prostředí by jejich používání mělo být omezené 
a pro první stupeň bez výhrady platí, že by „děti měly být před elektronickými médii 
ve škole zcela chráněny“ (Kiersch 1997:107). 
 
Neoddiskutovatelným faktem je, že s nárůstem míry zprostředkování jazyka 
technickými prostředky mají současné děti stále menší „živý“ jazykový kontakt. 
Nedostatečnost reprodukované řeči rozebírá Patzlaff (2006), který vysvětluje, že při 
naslouchání živé řeči probíhá u člověka napodobování fyzické činnosti mluvčího, 
zatímco u reprodukované řeči je spektrum napodobovaných pohybů omezeno. Toto 
naslouchání je důležité už v prenatálním období, kdy vývoj řečových orgánů začíná. 
Velmi zřetelně je souvislost mezi řečí a pohybem patrná u novorozenců, kteří na 
mluvu dospělého reagují tělesným prožitkem. K této výrazné pohybové 
angažovanosti při osvojování řeči však nedochází při poslouchání reprodukovaného 
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projevu, kterému chybí specificky lidská dimenze: tvůrčí vůle dospělého, která v dítěti 
probouzí vůli vytvářet řeč. Zvukové vlny vycházející z reproduktoru nevyžadují 
žádnou reakci posluchače a nepodněcují jeho vůli k tvoření hlásek; „reproduktor je a 
zůstane autistou, který nijak neprospívá rozvoji dítěte“ (ibid, 42). Prasíla řeči 
nepůsobí skrze přístroje, ale potřebuje člověka:  
 
Dospělý má možnost postavit se do služby tvořícího a formujícího 
světového slova, a přeci si bude muset vždy znovu říkat: Sice jsem to já, kdo 
toto slovo vyslovuje a beze mne by nepůsobilo, ale jeho síla nepochází ze 
mne. Mne samotného učinilo slovo člověkem a já jeho sílu předávám dále 
dítěti, které by se také chtělo stát člověkem.                  (ibid, 45) 
 
 
6.6  Rytmus a dýchající výuka 
 
Rytmus je velmi výrazným prvkem ve waldorfské pedagogice, ať už jde o rytmus 
ve vyučování,  nebo rytmus prožívaný skrze jazyk.  
 
Pokud dětí vědí, co mohou v hodině očekávat, cítí se bezpečněji a sebejistěji a v tomto 
rozpoložení se mohou lépe učit a soustředit na práci.32 Proto je účelné, aby si učitel na 
prvním stupni vytvořil jasnou strukturu hodiny. Na waldorfských školách hodiny 
cizího jazyka odrážejí typickou strukturu hlavního vyučování, složeného z části 
rytmické, výukové a vyprávěcí. V prvních třech letech dominuje část rytmická, ke 
které se nejpozději na konci první třídy do některých hodin přidává část vyprávěcí. 
Jednoznačnou strukturu hodiny pomáhají vytvořit úvodní a závěrečné průpovědi. 
Vzhledem k tomu, že ve waldorfské škole nezvoní, musí učitelé vytvořit signál, skrze 
který si děti uvědomí, že začíná hodina cizího jazyka (např. cinknutím zvonečku/na 
triangl nebo hrou na hudební nástroj). Třídní učitelé vyučující ve své třídě i cizí jazyk 
pomáhají dětem rozpoznat hodinu cizího jazyka nějakou výraznější proměnou, např. 
převlekem. Pro změnu organizační formy hodiny učitelé využívají jednoduché hry 
nebo techniky (např. písnička pro přechod do práce v kruhu na koberci). Pracují též s 
tematickými říkankami a písničkami, které mají aktivizující nebo zklidňující účinek. 
Byla jsem osobně svědkem hodin v dobře vedených třídách, kde byly děti natolik sžity 
s rytmem vyučování, že přesně věděly, co mají dělat a co bude následovat, aniž by je 
učitel musel verbálně instruovat. Rytmus hodiny vytvářel klidnou, příznivou 
atmosféru a zabraňoval kázeňským problémům.  
 
Z pohledu jazykového rytmus umožňuje a usnadňuje zapamatování, má tedy výrazný 
učební efekt. U nejmladších dětí rytmus zprostředkovaný sborovou recitací doslova 
nese celou třídu a dodává jednotlivcům odvahu, aby se zapojili do činnosti 
(podrobněji v kapitole 6.7). Učitel by však měl s rytmem pracovat obezřetně, aby se 
nestal rutinou, a příležitostně uplatňovat moment překvapení (pohybem, gestem, 
mimikou, záměrnou chybou či záměnou slov). Skrze tyto variace se mu podaří udržet 
                                                 
32  Toto východisko nachází podporu také v Krashenově teorii o osvojování cizích jazyků. V ní mimo jiné definuje tzv. 
afektivní filtr, jímž se rozumí emoční bariéra, která znemožňuje žákům vnímat a zpracovat přicházející jazykové 
vstupy. Vytvořením příznivé atmosféry bez napětí a úzkosti se afektivní filtr deaktivuje a zlepšuje podmínky pro 
osvojování cizího jazyka. 
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děti bdělé a soustředěné. Narušením rytmického průběhu práce jsou děti vedeny 
k vědomějšímu osvojování jazyka (Pasedag 2004). 
 
S tématem rytmu úzce souvisí i specificky waldorfský koncept tzv. dýchající výuky. 
Rudolf Steiner poukazuje na důležitost střídání fází produktivních činností, které jsou 
zaměřeny navenek a jsou obvykle spojeny s využitím pohybu, s pozorným 
nasloucháním orientovaným dovnitř. Prakticky to znamená, že pohybové aktivity, 
jako např. akční říkanky, prstové říkanky nebo hry, by se měly střídat s klidnými 
fázemi, kdy jsou ve středu zájmu slova samotná, např. šeptání slov, opakování 
jednotlivých veršů. Po devátém/desátém roce toto střídání probíhá převážně mezi 
receptivně zaměřeným čtením a produktivně orientovanou konverzací. Kiersch 
(1997:63) uvádí, že tento přístup by měl být obecně uplatňován ve waldorfské 
pedagogice, nicméně ve výuce cizích jazyků u malých dětí je považován za jeden 
z nejzásadnějších faktorů úspěšnosti.  
 
Tyto fáze představují dvě odlišné nálady; ta první je více otevřená a je 
spojena s pohybem, druhá je klidnější a orientovaná dovnitř. Při přechodu 
mezi těmito fázemi se obě ‘nálady‘ prolínají, vzájemně obohacují, a po 
několika takových přechodech nastane stav, který je optimální pro 
efektivní působení smyslu pro jazyk. Tento rovnovážný stav se nazývá 
uvolněná bdělost. … Umělecká schopnost vytvořit rytmickou souhru mezi 
napětím a uvolněním, očekáváním a veselím, vážností a radostí, je 
rozhodujícím faktorem pro úspěšnou jazykovou výuku, více než v jiných 
předmětech a obzvláště u velmi malých dětí.  
 
To potvrzuje i Pasedag (2004:12), pro nějž je výrazné střídání polarit cestou 
k oslovení všech žáků: 
 
Tímto střídáním metod totiž učitel nabízí široké rozpětí používání cizího 
jazyka. Oproti konvenčnímu vyučování, při kterém jsou metody střídány 
jen z hlediska funkčního, vychází waldorfský učitel při výběru jednotlivých 
metod také z individuality jednotlivých žáků ve třídě… . Takto vnímaná 
fakta pak vedou k polární aktivitě; existují metody, které více oslovují 
kognitivní myšlení, jiné spíše pocitový život dítěte. 
 
 
6.7  Sborová práce 
 
Nepostradatelným nástrojem učitele cizího jazyka je sborová práce. Ta je sice 
tradiční výukovou technikou, nicméně ve waldorfském přístupu je v prvních školních 
letech hojně využívaná a zajímavě rozpracovaná. Sborová práce je založena na 
naslouchání a společném opakování, nejčastěji jsou touto formou procvičovány básně 
a písně, krátké dialogy nebo gramatické jevy. Z pohledu učebního sborová práce 
napomáhá zapamatování, obzvlášť pokud je ještě doprovázena pohybem (van Oort, 
2002). Je-li opravdu intenzivní, pak její účinek doznívá i po jejím dokončení, což 
dokládají mimo jiné časté výpovědi dětí např. o tom, že si novou písničku zpívaly celý 
den.  
 
  
53 
Další předností sborové práce je její využitelnost od prvních hodin první třídy. Mohou 
se do ní zapojit všechny děti najednou. Různé děti se ovšem podle svého 
temperamentu přidávají různým tempem. Zatímco extrovertní nebo jazykově zdatní 
žáci už při prvním opakování hlasitě napodobují učitele, introvertní žáci raději 
zpočátku poslouchají, pracují pouze vnitřně a ke sboru se přidávají až poté, co se 
dostatečně osmělí. Ty žáky, kteří jsou v cizích jazycích nejistí a pro něž jsou 
individuální výstupy příliš náročné nebo i stresující, sborová recitace „nese“ a díky 
tomu se do ní mohou, v rámci svých dispozic, připojit. Van Oort (ibid) popisuje, jak je 
citlivě možno přivést nesmělého žáka skrze sborovou recitaci k samostatnému 
výstupu. Nejprve text recituje celá třída společně s učitelem, pak jen polovina třídy a 
druhá polovina poslouchá, což je také důležitým aspektem sborové práce. Takto jsou 
skupiny zmenšovány, až zůstanou poslední dva žáci. Nakonec se žák, pro něhož byl 
tento postup určen, pokusí zvládnout text samostatně. 
 
Jistým úskalím sborové práce může být jednak monotónnost a pak také to, že se při ní 
žáci mohou ve skupině „schovat“ a učitel pak nemá přehled o tom, co zvládají. Těmto 
problémům se ve waldorfské metodice předchází dynamickým přístupem a 
různorodými variacemi. Zpívá-li třída společně např. písničku o zvířátku, může to být 
v různých náladách (např. veselý - smutný, malý - velký, pomalý - rychlý). Jeden text 
se vlastně stále opakuje, ale je pokaždé prožíván jinak. Známá dětská anglická 
písnička o pavoučkovi Incy Wincy Spider (viz též kapitola 9.3.2.2.1), ke které je možno 
přidat jednoduchý pohybový doprovod, tak může ožívat v mnoha podobách. Jednou je 
pavouček malé miminko – zpěvem tedy děti vyjadřují dětinský hlas a mluvu a také 
pohyby jsou miniaturní (pouze prsty a dlaní), jindy může být rychlý a písničku i 
pohyby se děti snaží zvládnout, jak nejrychleji to dokážou. Pokud je pavouček velký, 
zpívají děti hlubokým hlasem, pohyby maximalizují (rády při tom třeba i vyšplhají na 
lavici, aby co nejvěrněji ukázaly dané kvality) a zažívají humor a legraci. Pro následné 
ztišení rozveselených dětí je osvědčeným prostředkem šeptaná nebo pouhým 
pohybem, tedy beze slov, ztvárněná verze. Jednotlivé nálady učitel jednoduchým 
způsobem uvádí v cílovém jazyce – děti si v tomto konkrétním případě osvojují 
přídavná jména, která brzy začínají aktivně používat. 
 
Jaffke (2006) ukazuje, jakým způsobem mohou využívat sborovou práci učitelé tak, 
aby si žáci uvědomovali, že jejich vlastní snaha je velmi důležitá. K tomu může dojít, 
když se učitel vědomě a důsledně snaží během sborové práce „stáhnout“, tj. mluvit 
tišeji, případně pouze pohybovat rty, ale nevyslovovat nahlas. Tímto způsobem 
předává aktivitu žákům. Zkušení učitelé vypovídají o tom, že snaha sjednotit třídu 
zvýšeným hlasem se nejen na prvním stupni často míjí účinkem. Naopak tišší projev 
učitele ve sborové práci podněcuje žáky k větší aktivitě, protože vnímají a přebírají 
větší zodpovědnost.  
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7. NĚKTERÉ ASPEKTY SOUVISEJÍCÍ S PRAKTICKOU REALIZACÍ 
VÝUKY CIZÍCH JAZYKŮ  
 
Závěrečná kapitola teoretické části práce je věnována vybraným tématům, která 
se dotýkají praktických otázek cizojazyčné výuky v pojetí waldorfské pedagogiky. 
Zaměří se nejprve na problematiku volby jazyků a hledisek, které ji ovlivňují, časové 
dotace pro oba jazyky a vymezení základních kompetencí učitele cizího jazyka. Dále 
se bude zabývat některými faktory souvisejícími s organizací procesu učení a 
vedením hodiny, požadavky souvisejícími s plánováním a přípravou učitelů i dětí a 
problematikou hodnocení. Závěrečná podkapitola je věnována zásadám pro práci 
s rodiči.  
 
 
7.1  Volba cizích jazyků 
 
Rozhodnutí, které dva cizí jazyky vyučovat, je v kompetenci jednotlivých škol a je 
ovlivněno řadou faktorů. Když byl s touto otázkou před založením stuttgartské školy 
konfrontován Rudolf Steiner, odpověděl až nezvykle pragmaticky, že je především 
třeba přihlížet ke konkrétním podmínkám, možnostem a situaci školy. V Německu 
doporučoval angličtinu, jazyk mezinárodní komunikace, u níž už tehdy bylo zřejmé, že 
její důležitost bude nadále stoupat. Skutečnost, že se děti budou učit dva cizí jazyky, 
však byla pro Steinera významnější, než otázka, které konkrétní dva jazyky to budou 
(Jaffke 2000). Tento postoj se odráží i ve slovech německého učitele Pasedaga 
(2006:12): 
 
Vedle pragmatických kritérií … považuji za důležitější argument, že se 
výukou cizího jazyka snažíme z dítěte vymodelovat duševně pohyblivého 
člověka. Výuka cizího jazyka na prvním stupni waldorfské školy, která 
nezávisí pouze na kognitivním učení, buduje u dětí flexibilitu, která pro 
mne znamená aktivní toleranci v multikulturním světě. 
 
V praxi českých waldorfských škol je vždy vyučována angličtina, druhým jazykem 
bývá zpravidla němčina, případně ruština. Volba je ovlivněna personální situací na 
škole a kulturně-zeměpisnými podmínkami (např. volba němčiny obvykle souvisí 
s geografickou blízkostí německy mluvících zemí a častým partnerstvím a spoluprací 
s německými a rakouskými školami). Tato kombinace není však zcela optimální 
z pohledu podobnosti obou jazyků, jelikož dochází k jejich vzájemné interferenci. 
Tomuto problému lze předejít volbou cizích jazyků z různých jazykových skupin. 
 
 
7.2  Časová dotace 
 
V první waldorfské škole ve Stuttgartu byl každý cizí jazyk dotován třemi 
vyučovacími hodinami. Tuto štědrost vůči cizím jazykům si mnohé školy 
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v současnosti nemohou dovolit, například v Německu to je jen asi 25% škol. Důvody 
omezení počtu hodin zpravidla na dvě pro každý jazyk jsou převážně finanční a 
personální, v některých školách je situace tak komplikovaná, že mohou druhý cizí 
jazyk nabídnout až od druhé nebo třetí třídy (Jaffke 2000). V České republice je 
situace s časovou dotací obdobná, školy většinou nabízejí dva cizí jazyky od první 
třídy v rozsahu 1-2 hodin týdně, někdy realizované ve dvacetiminutových blocích 
vícekrát týdně. Od třetí třídy je první cizí jazyk v souladu s Rámcovým vzdělávacím 
programem dotován třemi vyučovacími hodinami, druhý cizí jazyk 1-2 hodinami 
týdně. Kromě podobných důvodů jako v zahraničí je u nás v otázce časové dotace 
paradoxně omezujícím faktorem nízký počet disponibilních hodin daných RVP (cf. 
Dvořáková 2005).  
 
S otázkou časové dotace souvisí též rozhodnutí, v jaké fázi školního roku bude výuka 
cizích jazyků zahájena. Čím mladší jsou děti, tím později se k tomuto kroku přistupuje. 
Důvodem je nutnost ponechat prostor pro počáteční aklimatizaci dětí – u prvňáčků na 
školu jako takovou, u vyšších ročníků na školní rytmus po prázdninách. Roli hraje 
také to, zda-li cizí jazyk vyučuje třídní nebo specializovaný učitel. Cizí jazyky tak 
obvykle začínají na konci září, v Německu to je dokonce až v průběhu třetího měsíce 
školního roku. Smysluplné je také nezahajovat oba cizí jazyky v jednom týdnu, ale 
počkat s uvedením druhého až poté, co se děti alespoň částečně seznámí s prvním 
cizím jazykem. 
 
 
7.3  Kompetence učitele  
 
V historicky první waldorfské škole cizí jazyk v nižších ročnících vyučoval třídní 
učitel. Tento model je stále aktuální v těch školách, resp. třídách, kde třídní učitel 
disponuje znalostmi týkající se výuky cizího jazyka a především sám tento jazyk 
v dostatečné míře ovládá. Pokud cizí jazyk vyučuje třídní učitel, má oproti oborovému 
učiteli zároveň jednu zásadní výhodu, a tou je již vybudovaná autorita a dobrá znalost 
žáků. Obzvláště v první třídě jsou děti velmi úzce spojeny s osobou svého třídního 
učitele a mívají potíže s přijetím jiné autority, kterou představuje učitel cizího jazyka. 
To s sebou v počátcích nese zvýšené nároky na zvládnutí třídy, především po stránce 
organizace, chování a disciplíny. 
 
Pojetí jazyka a jeho významu ve vývoji člověka stejně jako metodické postupy 
uplatňované ve výuce na waldorfské škole naznačují, že výuka cizích jazyků vyžaduje 
specifické dovednosti, schopnosti a znalosti. Rudolf Steiner apeluje na učitele cizích 
jazyků, aby pěstovali ke svému oboru živý vztah a vnímali specifického génia cizího 
jazyka. Tyto niterné prožitky by se měly odrážet ve slovním i mimoslovním projevu 
učitele a vytvářet vnější obraz jazyka (in Kiersch 1997). 
 
V prostudované literatuře není explicitně definován profil takového učitele. 
Z dostupných zdrojů jsem se nicméně pokusila shrnout základní jazykové a 
didaktické požadavky.  
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Učitelé cizích jazyků na prvním stupni by se po stránce  j a z y k o v é  měli: 
 
 plynule vyjadřovat v cílovém jazyce (gramaticky přesně a lexikálně 
diferencovaně) 
 zřetelně a správně vyslovovat, aby byli dobrým vzorem pro nápodobu 
 mít a intenzivně prožívat pozitivní vztah k cizímu jazyku 
 ovládat neverbální komunikaci tak, aby vytvářel vnější obraz jazyka a řečí těla 
pomáhali žákům porozumět 
 
Mezi základní  d i d a k t i c k é  kompetence patří: 
 
 znalost vývojových zákonitostí jednotlivých věkových skupin a s nimi 
souvisejících způsobů a forem práce v cizojazyčné výuce a schopnost je aplikovat 
 schopnost vyučovat umělecky - tím se rozumí utváření výuky na základě jasného 
vnímání pedagogických procesů ve vyučování a bezprostředního kontaktu mezi 
žákem a učitelem 
 schopnost vytvořit příznivou a tvůrčí atmosféru a smysl pro časové rozvržení 
hodiny 
 pružnost, tvořivost a smysl pro humor. 
 
Kiersch (1997:110) se domnívá, že pro dosažení potřebné plynulosti v používání 
jazyka by učitelé, a to platí především pro učitele malých dětí, měli pobývat delší dobu 
v cizí zemi, v níž se daným jazykem hovoří. Zvoleným cizím jazykem by měli „hovořit 
s grácií a stylem a pracovat s ním umělecky“. Z uměleckých disciplín považuje za 
důležité, aby učitelé cizích jazyků byli schopni zpívat, hrát a tancovat. Osobité 
hledisko přidává Kozlová (2004:10), když říká, že „umění jednotlivých hodin závisí na 
metodické fantazii učitele.“ 
 
 
7.4  Organizace a příprava hodin 
 
Obecně platí, že po stránce organizační je jednou z nejnáročnějších oblastí při 
práci na prvním stupni vytvoření a udržení klidné atmosféry ve třídě. Vzhledem 
k tomu, že ve waldorfských školách nezvoní, musí učitel ovládat postupy, jak dát 
žákům jednoznačně najevo, že začíná vyučování. Pokud klid nenastane při tichém 
vyčkávání, musí si ho učitel aktivně vytvořit například tak, že osloví jednotlivě žáky, 
kteří jsou rozptýlení nebo rozptylují ostatní, v případě nutnosti i výrazně zvýšeným 
hlasem. Přehnaná přísnost nebo v krajním případě dokonce rozčílení může zapůsobit 
za předpokladu, že nebudou využívány příliš často. Jiným z mnoha dalších způsobů, 
jak získat pozornost a soustředění žáků na začátku hodiny, je zvednout ruku a 
postupně počítat nebo naopak odpočítávat (např. od 10 do 0). Děti se v prvním 
případě snaží, aby zvládly svou přípravu na hodinu co nejrychleji. Zvolí-li učitel 
druhou situaci, pak jsou děti motivovány tím, že vědí, že mají posledních několik 
okamžiků na to, aby se připravily, a při posledním čísle už musí stát na svém místě. 
Denjean (2000:40) uvádí, že je velmi prospěšné, pokud se učiteli podaří, aby ve třídě 
alespoň na malou chvilku zavládlo úplné ticho. Tento okamžik je důležitý pro všechny 
ve třídě, obrazně by se dal popsat jako „brána, skrze kterou se prochází k výuce“.  
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Po nastolení klidu učitel zahajuje jednoduchým, stále stejným rituálem hodinu. Takto 
si žáci vytvoří návyk, díky němuž se pak dobře dokáží orientovat v průběhu hodiny. V 
první fázi hodiny probíhá opakování a jsou zařazovány známé činnosti rytmického 
charakteru, při nichž se využívá pohyb, sborová práce, střídání polarit. Úvod hodiny 
se zahajovacím rituálem má tedy charakter nádechu (koncentrace, 
ztišení), dynamická a různorodá rytmická část je výdechem. Aby výuka byla dýchající, 
měl by následovat nádech v podobě soustředěné činnosti. Po rytmické části se děti 
z velkého prostoru třídy vrací zpět do svých lavic. Toto je příhodná doba pro 
prezentaci a procvičení nového učiva. Dalším výdechem v následující fázi může být 
například jazyková hra, pohybová reakce na pokyny nebo dramatická práce či 
vyprávění. Zklidnění na konci hodiny je však nezbytné. Podobně jako na začátku 
hodiny se i na závěr může dlouhodobě recitovat jedna báseň. Další z řady možností je 
rytmické vytleskávání, které se postupně zeslabuje a vede k úplnému tichu, v němž se 
může učitel rozloučit se žáky.   
 
S vědomím těchto skutečností a omezení Stott navrhuje jednoduchý, základní model, 
který se může organicky proměňovat. Přirozeným začátkem hodiny je rytmická část, 
tvořená např. zpěvem, recitací, počítáním nebo krátkou sekvencí otázek a odpovědí, 
v níž se učitel jednak snaží třídu sjednotit, a dále pak aktivizovat vnímání žáků pro 
následující fázi hodiny. Po úvodní společné činnosti, díky níž jsou žáci soustředění, ale 
stále ještě svěží, nastává optimální čas na prezentaci nového učiva, v níž je navenek 
aktivní učitel a žáci naslouchají. Poté následuje samostatná práce, kdy žáci pracují na 
úkolech, vyžadujících co nejmenší intervenci ze strany učitele. Krátká rytmická 
aktivita na závěr opět sjednotí celou třídu a je uspokojivým zakončením hodiny. Stott 
(ibid, 18) zdůrazňuje, že „smyslem není vytvořit univerzální vzorec, ale nápaditě 
reagovat na danou situaci s vědomím přítomnosti tří článků lidské bytosti a jejich 
psychologického a pedagogického významu“.  
 
Velmi podobnou strukturu hodiny uplatňuje také Jaffke (2009), konkrétně ve čtvrté 
třídě. Po společném přivítání se nejprve krátce věnuje řečovým cvičením zaměřeným 
na jasnou a zřetelnou výslovnost, následovaným zpěvem a recitací (oslovují oblast 
cítění). Po takovémto úvodu jsou žáci dobře připraveni zapojit své síly myšlení, např. 
prací na slovní zásobě, gramatice nebo při čtení. Další část hodiny je orientována tak, 
aby podpořila rozvoj vůle a obsahuje písemná cvičení, rozhovory nebo vyprávění.  
 
Templeton (2007) si všímá, že zatímco menší děti potřebují a vyžadují své známé 
rituály v podobě zpěvu, sborové práce a jazykových cvičení, zhruba od čtvrté třídy se 
více osvědčuje svižnější začátek hodiny, jehož součástí mohou po pozdravu být 
odpovědi na jednoduché otázky, ale i kontrola domácího úkolu nebo krátký diktát. 
Pozitivní zkušenost má s ukončením hodiny otázkou – ta vyvolá zájem a přemýšlení 
na straně žáků a pro učitele z pohledu organizace vytváří stimulující odrazový bod 
pro následující hodinu. 
 
Vzhledem k absenci učebnic je důmyslné plánování a příprava na vyučování jednou 
z rozhodujících podmínek úspěšné práce. Nejde jen o to, že písně a říkanky musí být 
řazeny podle míry jazykové náročnosti a aktuálnosti tématu (tedy o sněhulácích 
nejlépe, když je venku sníh, o sněženkách, když v přírodě zrovna kvetou). Učitel by 
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měl usilovat i o to, aby se jejich prostřednictvím už známá slovní zásoba a gramatika 
spíše opakovala a prohlubovala, než aby byli žáci zahlcováni stále něčím novým. Před 
zahájením nového školního roku by tak měl mít dobrou představu o tom, co se která 
třída v daném roce bude učit a k jakým cílům by měla dospět.  
 
Je zcela zásadní, říká Kiersch (1997:63), aby se děti v hodinách cítily dobře.  
 
Příznivá nálada ve třídě, která uspokojuje ‘životní smysl’ (tj. smysl, který 
odpovídá na otázku Jak se cítíš?), dělá v jazykových hodinách divy. … To, jak 
hodina začne, záleží ve velké míře na tom, jestli byla ta předchozí 
zakončena správným způsobem. V prvních školních letech, více než kdy 
později, děti milují tvůrčím způsobem obměňovanou známou strukturu 
hodiny. Tato struktura může být velice jednoduchá, ale měla by být 
zachována na dlouhou dobu. Neměli bychom podceňovat to, jakým 
způsobem naše trpělivá oddanost známé struktuře hodiny ovlivňuje pocity 
jistoty dětí v hodinách a následně i jejich motivaci. 
 
Stott (1995) se domnívá, že hodiny cizího jazyka by měly být vystavěny v souladu s 
pohledem na člověka jako trojčlennou bytost. Prakticky to znamená, že by v hodinách 
mělo být osloveno myšlení, cítění a vůle žáka. Bylo by pochopitelně 
kontraproduktivní striktně rozlišovat mezi těmito částmi a vždy usilovat o 
rovnoměrné zastoupení všech prvků v každé hodině. Neméně důležité a pro úspěch 
hodiny zcela stěžejní je, aby učitel dokázal vnímat náladu třídy a pohotově na ni 
reagovat případnou změnou v připraveném plánu.  
 
Má-li učitel působit přesvědčivě, musí s jistotou ovládat učivo, které prezentuje. To 
znamená, že všechny rytmické texty, které nemá sám dlouhodobě dobře osvojeny, ale 
nově je vybírá pro potřeby třídy, kterou vyučuje, by si měl připravit s dostatečným 
předstihem, aby se je jednak dokonale naučil, ale také zažil a mohl je pak předávat 
žákům. Důležitá rozhodnutí se týkají také pohybového ztvárnění textů – zda-li se 
mohou realizovat např. individuálně z lavice nebo skupinově v prostoru. Je třeba 
zvolit výstižná a snadno proveditelná doprovodná gesta, což není možné bez 
předchozího vyzkoušení obvykle několika různých variant. Nejistota, která se může 
projevovat nutností nahlížet do textu, častými přeřeknutími nebo matoucí a 
nejednotnou gestikulací, ubírá na autenticitě, kterou děti velmi citlivě vnímají a činí 
osvojení takového textu náročnější. Naopak dobře zažitý text dodá projevu učitele na 
důvěryhodnosti, může ho inspirovat k zajímavému pojetí a učiní ho také lépe 
připraveným pohotově reagovat na momentální náladu ve třídě a impulzy ze strany 
žáků.  
 
Přípravu na výuku není dobré podcenit také proto, že způsob výuky cizího jazyka by 
se neměl odlišovat od způsobu vyučování jiných předmětů. Obsahově by měl 
v maximální možné míře navazovat na učební látku hlavního vyučování, především 
na obsah jednotlivých epoch (např. počítání v matematice v 1. a 2. třídě, epochu 
stavby domu nebo řemesel ve 3. třídě, vlastivědu ve 4. třídě) a vyprávěcí látku 
(adekvátně zkrácenou a upravenou podle věku dětí). Vedle těchto širších obsahových 
souvislostí by si učitel měl být vědom toho, co jeho žáci zažívají v průběhu týdne, jak 
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vypadá jejich rozvrh, a na základě tohoto realistického obrazu dění přizpůsobovat 
strukturu hodin. Z toho vyplývá, že následuje-li cizí jazyk např. po hodině tělocviku, 
nebude tolik zapotřebí děti angažovat pohybově, po hodině hudební výchovy by bylo 
kontraproduktivní trávit příliš mnoho času zpěvem. Nezbytně nutná je také 
koordinace postupů s vyučujícím druhého cizího jazyka.  
 
Různé momentální okolnosti mohou vést k tomu, že se učitel musí ad hoc odklonit od 
tradiční struktury. Příkladem mohou být např. narozeniny dítěte, příprava na veřejné 
vystoupení, narození nového sourozence nebo dokonce neočekávané či výjimečné 
počasí. V takových situacích musí učitel citlivě reagovat na vzniklou situaci, 
zakomponovat ji do vyučování, a zároveň je postaven před rozhodnutí, do jaké míry 
připustí, aby tato situace ovlivnila připravenou hodinu.  
 
Jaffke (2006:9) doporučuje učitelům, aby se co nejčastěji věnovali reflektivní práci a 
srovnávali svou přípravu s realitou vyučovací hodiny. Mohou si položit některé 
z těchto otázek: 
 
 Byly aktivity v mé hodině v rovnováze? 
 Co v hodině fungovalo, a co ne? 
 Které situace v hodině byly problematické?  
 Co tyto problémy způsobilo? Jak jsem reagoval/a? 
 Kterým žákům jsem nevěnoval/a dostatečnou pozornost? 
 Věnoval/a jsem se některým dětem na úkor jiných? 
 Byl nějak narušen chod hodiny? Jak? Jak se na tyto situace mohu připravit? 
 Měl/a bych požádat někoho z kolegů, kterým důvěřuji, o hospitaci, abych získal/a 
 objektivnější pohled? 
 
Z pohledu dětí je velmi důležité, aby si v každé hodině mohly uvědomit: „ Tohle jsme 
ještě nikdy nedělali.“ (Jaffke 2006:8) Tento úkol jednoznačně plní nové aktivity, 
materiály nebo pomůcky, ale ty nemusí být nutně součástí každé hodiny. Stejný pocit 
novosti může učitel navodit i tak, že pro známou aktivitu vymyslí novou variaci. 
Pokud děti hrají Simon says (hru v češtině známou pod názvem Kuba řekl), může je 
překvapit malou změnou pravidel nebo drobnou obměnou, například tím, že 
v určitém okamžiku vyzve jedno z dětí, aby předstoupilo před tabuli a ujalo se role 
učitele. Na tyto skutečnosti je důležité myslet s předstihem a už při prezentaci nové 
aktivity mít současně i představu tom, jakým způsobem ji bude možno rozvíjet či 
obměňovat.  
 
Náročné na přípravu jsou v neposlední řadě, především v začátcích učitelské praxe, 
pomůcky a rekvizity, které je třeba obstarat nebo samostatně vyrobit. Richter (1995) 
dělí učební pomůcky na pasivní, kam se řadí např. učebnice, sekundární prameny a 
moderní audiovizuální pomůcky, a aktivní, zastoupené např. čítankami a sbírkami 
textů, primárními prameny a vlastními pracovními listy. Pasivní učební pomůcky 
podle tohoto autora „oslabují kontakt mezi učitelem a žákem“, „zprostředkovávají 
prefabrikovaný pohled na svět“ a jsou „anonymní“ (ibid, 8), proto ve waldorfské 
pedagogice nacházejí jen okrajové uplatnění, nejčastěji ve vyšších ročnících a 
v situacích, kdy podněcují studenty k samostatné práci. Oproti tomu aktivní učební 
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pomůcky učí žáky samostatně získat přehled o vyučovací látce a souhrnně ho 
zaznamenat. Ve výuce cizích jazyků se na prvním stupni neobjevují učebnice ani 
audiovizuální prostředky, v rámci rozvoje čtení se uplatňují čítanky. Učitelé ve velké 
míře využívají hračky, obrázky, převleky, různé předměty a další vizuální pomůcky, 
které jim pomáhají dokreslit význam používaného a procvičovaného jazyka.  
 
 
7.5  Domácí příprava žáků 
 
V otázce domácích úkolů se waldorfská pedagogika celkově přiklání k jisté 
umírněnosti, a to včetně oboru cizojazyčné výuky. Rudolf Steiner (in Kiersch 1997) se 
v tomto smyslu vyjádřil, že domácí úkoly by měly být zadávány v malé míře, až po 
dosažení 12 let, a měly by vždy souviset s každodenním životem a oslovovat 
individuální zodpovědnost žáka. Pro učitele to znamená hledat takové formy domácí 
práce, které děti budou dělat z větší části proto, že chtějí, ne protože musí, a které 
budou alespoň určitým způsobem potěšením, ne pouze zátěží. Nepřijatelná jsou 
cvičení, která jsou pouhým opakováním učiva probraného v hodině. Naopak 
preferovány jsou tvůrčí úlohy vycházející z iniciativy, zájmů a zkušeností žáka, a které 
spíše než opakováním budou přípravou na další hodinu. Kiersch (1997:102) udává 
několik ilustrativních příkladů: 
 
 k tématu jídlo: sestavit jídelníček oblíbených jídel 
 k tématu oblečení: nakreslit výlohu obchodu s popiskami 
 k tématu režim dne: vymyslet a zahrát malé scénky (u snídaně, v samoobsluze, 
v autobuse, na trajektu do Anglie…) 
 k tématu reálie: vytvořit koláž s využitím brožur cestovních kanceláří a doplnit 
vlastním textem. 
 
 
7.6  Hodnocení 
 
Templeton (2007:206), učitel a školitel waldorfských učitelů s více než 
třicetiletou praxí v oboru, o známkovém hodnocení říká: 
 
Mám-li to říct otevřeně, známka se brzy stává podobnou odměnou jako je 
piškot pro psa: když se mi kousek povede, dostanu odměnu, když se mi 
nepovede, dostanu vyhubováno. Výsledkem u dětí je, že brzy pochopí, co 
musí udělat, aby dostali dobrou známku (nebo pochvalu učitele) a pak se 
některé zajímají pouze o známku a ne o vlastní úkoly nebo témata, která se 
mají naučit. Známky obvykle vedou k soutěživosti mezi žáky. Slabší žáci se 
pak ocitají na dně s malou šancí se zlepšit. Jen málokterý mladý člověk 
dokáže najít motivaci k práci ve špatných známkách. Jejich sebevědomí je 
zraněno. Je to opravdu to, co chceme? 
 
Vzhledem k diskutabilní validitě známek považuje za smysluplnou takovou formu 
hodnocení, ve které mohou žáci prokázat, co skutečně umí a dokáží, a tou je portfolio. 
Pro učitele je podle Templetona portfolio příležitostí k individuálnímu a 
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komplexnějšímu pohledu na žáky s výrazně odlišnými schopnostmi, pro žáky silným 
impulsem k tomu, aby brali svou práci vážněji. Rozlišuje mezi portfoliem pracovním, 
obsahujícím např. pracovní listy, vypracované úkoly, poznámky, obrázky, 
videozáznamy, a portfoliem prezentačním, obsahujícím žákem vybrané ukázky jeho 
dovedností v cizím jazyce a využívaným pro účely hodnocení. Prezentace portfolia 
musí probíhat před více osobami než jen učitelem – spolužáky, rodiči, experty. 
 
 
7.7  Práce s rodiči 
 
Práce a spolupráce s rodiči je jedním z pilířů waldorfské pedagogiky a je jí 
věnována velká pozornost (cf. Utváření výuky 1998, Richter 1995, Dvořáková 2005). 
Rodiče by měli být dobře informováni o tom, jakým způsobem probíhá výuka cizích 
jazyků, jaké jsou její cíle a co se děti naučí. Na některé z třídních schůzek by už 
v průběhu první třídy měli na vlastní kůži zažít alespoň malou ukázku toho, jak 
taková výuka probíhá, aby si mohli lépe představit, jakým způsobem si malé děti cizí 
jazyk osvojují. Po domluvě s vyučujícím je obvykle možná také návštěva rodičů ve 
vyučování. Cizojazyčná vystoupení bývají oblíbenou součástí adventního jarmarku, 
vánoční besídky nebo pravidelných měsíčních slavností33, kde se rodičům nabízí další 
příležitost, jak se seznámit s výsledky práce dětí a hlouběji poznat, jak a co se 
v hodinách cizích jazyků učí. 
 
Kromě praktické stránky výuky by rodiče měli být včas seznámeni i s některými 
typickými projevy dětí v tomto věku. Zcela určitě by měli vědět o tom, že paměť dětí 
v první a druhé třídě je silně vázaná na prostředí, ve kterém se učí – tj. prostor třídy, 
spolužáky, učitele a učební situace. Nachází-li se dítě v tomto známém prostředí, 
snadno si rozpomíná na známé učební obsahy. Pokud je však požádáno odpoledne 
doma, aby předvedlo něco z toho, co se ve škole naučilo, je pravděpodobné, že si na 
nic nevzpomene. To neznamená, že by danou látku neovládalo, ale ještě nedisponuje 
takovou pamětí, která by mu umožnila vzpomenout si i mimo typické prostředí. Při 
vnímavém pozorování si však rodiče mohou všimnout, že někdy si dítě samo od sebe 
brouká melodii, kterou se naučilo v hodině cizího jazyka nebo jinak spontánně 
projevuje osvojené dovednosti.  
 
Dalším důležitým bodem jsou pocity dítěte vůči hodinám cizího jazyka. Ne všechny 
děti projevují radost a nadšení od první hodiny, u některých se zpočátku objevují 
obavy a déle se adaptují na situaci, kdy učitel po většinu hodiny používá pouze cílový 
jazyk. Takové děti pak doma mohou hovořit o tom, že „vůbec ničemu nerozumí“. Je-li 
mezi rodiči a učitelem vztah založený na důvěře, pak mohou rodiče o tomto projevu 
s učitelem diskutovat a učitel následně intenzivnějším pozorováním dítěte ověřit, jak 
si dítě v hodinách skutečně vede. Tento pocit neporozumění totiž může mít i dítě, 
které se aktivně a s radostí angažuje ve všech činnostech a bez problémů ovládá 
učební látku.  
 
                                                 
33 Měsíční slavnost je setkání všech žáků a učitelů školy, na kterém jednotlivé třídy předvádějí ostatním ukázky 
z vyučování. Jak naznačuje její název, probíhá jednou za měsíc a jsou na ni zváni také rodinní příslušníci. 
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Poslední zmínka v této souvislosti bude věnována překládání. Děti do přibližně třetí 
třídy ještě nerozlišují mezi slovem a jeho smyslem: 
 
Dítě před devátým rokem života nevnímá francouzská nebo německá slova 
jako zvenčí vzniklé pojmy, neboť vědomý svět dítěte ještě není rozdělen 
mezi vlastní Já a vnější svět. Tyto oblasti splývají jedna v druhou. Toto 
později přicházející duální vědomí vlastního Já a vnějšího světa, čili vědomí 
subjektu a objektu, může v prvních třech letech působit při osvojování 
cizího jazyka rušivým způsobem.            (Kozlová 2004:10)
       
         
Z tohoto důvodu učitel cizího jazyka nevyžaduje v prvních třech letech, aby žáci 
překládali z jednoho jazyka do druhého, to je pro ně příliš náročné a abstraktní. Spíše 
než přes oblast rozumovou oslovuje žáky skrze rytmus a rým. Rodiče by s tímto 
principem měli být srozuměni, aby k jazykovým znalostem dětí mohli přistupovat 
citlivě, nejednali kontraproduktivně a neměli nereálná očekávání. Prvního 
samostatného projevu v cizím jazyce jsou žáci schopni zpravidla od čtvrté třídy, i když 
u obzvláště talentovaných dětí je možno pozorovat první pokusy o vlastní sdělení i 
dříve. Překlad není součástí výuky na prvním stupni. 
 
Jaffke (2009) vtipně a obrazně shrnuje, že v prvních třech letech žádá rodiče, aby se 
drželi zpátky, důvěřovali používané metodě, nepřezkušovali děti a nechali je 
vstřebávat cizí jazyk - jako dobrý zahradník, který přece nevytáhne ředkvičky ze 
země jen proto, aby se podíval, jak už jsou velké. Od čtvrté třídy se však situace 
radikálně mění – zatímco v prvních letech prosí rodiče, aby se pokud možno 
nevměšovali do práce učitele, od čtvrté třídy žádá o aktivní spolupráci, především 
proto, aby si děti vytvořily dobré studijní návyky. Spolupráci s rodiči také posilují tzv. 
otevřené hodiny, které nabízí jednou za měsíc.  
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8. POPIS VÝZKUMNÉHO ŠETŘENÍ  
 
 
8.1  Osobní profil  
 
 V úvodu považuji za nezbytné předložit stručný přehled o svých zkušenostech s 
waldorfskou pedagogikou a objasnit zaměření tohoto výzkumu ve vztahu ke svým 
profesním i osobním cílům34.  
 
S waldorfskou pedagogikou jsem se poprvé teoreticky setkala v rámci přednášek v 
magisterském studiu pedagogiky na FF UK v Praze. V roce 2001 vznikla v Českých 
Budějovicích, kam jsem se po zakončení studia přestěhovala, rodičovská iniciativa, jejíž 
cílem bylo založit v jihočeském krajském městě waldorfskou školu. Zúčastnila jsem se 
několika informačních schůzek a akcí pro rodiny s dětmi pořádané tímto občanským 
sdružením. V zájmu prohloubení svých znalostí o tomto alternativním pedagogickém 
směru jsem v letech 2002-2005 absolvovala seminář pro waldorfské třídní učitele 
v Písku. Mým tehdejším cílem nebylo stát se waldorfským třídním učitelem, ale 
důkladně poznat teorii i praxi waldorfské pedagogiky, abych se mohla zodpovědně 
rozhodnout, zda-li tento pedagogický směr zvolím pro své dvě děti. V tomto období jsem 
ve svém volném čase také začala aktivně pracovat pro českobudějovickou iniciativu, 
která v roce 2004 zaznamenala první dílčí úspěch v podobě otevření dvou tříd mateřské 
školy. V roce 2006 jsem se podílela na vzniku waldorfské třídy při ZŠ v Hluboké nad 
Vltavou, kde jsem začala vyučovat anglický jazyk v obou prvních třídách, které v této 
škole postupně vznikly. V roce 2008 jsem byla mezi 12 zakladateli soukromé základní 
waldorfské školy v Českých Budějovicích, jejíž součástí se staly také třídy z Hluboké nad 
Vltavou. V rámci dalšího studia jsem se v letech 2006-2009 zúčastnila Letních škol 
waldorfské pedagogiky v Pardubicích, v letech 2008-2010 interních setkání 
waldorfských učitelů (v Brně, Ostravě a Praze) a v létě 2009 Mezinárodní letní školy 
waldorfské pedagogiky pořádané norskými učiteli pro kolegy ze střední Evropy. 
V listopadu 2009 jsem v německém Altenbergu navštívila týdenní mezinárodní 
konferenci English Week zaměřenou na výuku angličtiny na všech stupních 
waldorfských škol. Mezi přednášejícími a vedoucími praktických seminářů byli 
Christoph Jaffke, Alec Templeton, Peter Lutzker a Christoph Wiechert, z jejichž publikací 
jsem čerpala a citovala. V neposlední řadě jsem hospitovala ve výuce na několika 
waldorfských školách v České republice a na jedné škole v Německu.  
 
Zvolené téma dizertační práce pro mne má, jak vyplývá z výše uvedených informací, 
značnou osobní i odbornou relevanci. Na jednu stranu jsem v něm chtěla zúročit a 
uplatnit poměrně široké a různorodé autentické zkušenosti s praktickou stránkou 
waldorfské pedagogiky, včetně možnosti dlouhodobé a kontinuální vlastní výuky. 
Zároveň jsem vnímala potřebu důkladněji teoreticky uchopit její východiska a principy. 
V oboru výuky cizích jazyků jsem však narazila na naprostý nedostatek zdrojů a 
literatury, což byl další impuls pro výběr zaměření mé práce. Neméně důležitá byla i 
skutečnost, že jsem chtěla své doktorské studium, zahájené v druhém roce působení na 
                                                 
34  Uvedení těchto informací je v kvalitativně orientované studii nezbytné pro posouzení, jak mohou osobní 
skutečnosti ovlivnit výsledky výzkumu (Hendl 2005). 
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Jihočeské univerzitě, směrovat tak, abych jeho prostřednictvím mohla dále rozvíjet své 
kompetence v oboru didaktika angličtiny, na který se jako odborná asistentka 
specializuji. 
 
 
8.2 Cíle šetření 
 
 Základním výzkumným cílem této dizertace je popsat a prozkoumat vybrané 
aspekty metodiky výuky cizích jazyků v pojetí waldorfské pedagogiky v prvních 
čtyřech školních letech. Zaměřením výzkumu na výuku cizích jazyků dětí do 10 let 
reaguji na potřebu hlubšího empirického zkoumání v této oblasti, formulovanou např. 
Nikolovovou (2000). To je v současnosti ještě stále nedostačující, obzvlášť s ohledem na 
enormní zájem o cizojazyčné vzdělávání malých dětí. Mezi výzkumnými tématy, které 
autorka (ibid, 41) navrhuje jako důležité pro řešení v oboru, se objevují charakteristika 
optimálních podmínek pro výuku, příklady dobré praxe, realistická očekávání v oblasti 
dosažených výsledků, postoje a motivace žáků a kontinuita vzdělávacích programů. 
Součástí mé práce proto budou také pozorování vztahující se právě k těmto aktuálním 
otázkám. 
 
Zaměřením výzkumu na výuku cizích jazyků ve waldorfské pedagogice pracuji na poli, 
kterému se u nás zatím nedostalo podrobného zkoumání. V zahraniční literatuře jsem se 
setkala spíše s pracemi zaměřenými na starší žáky (např. Lutzker 2007). Představením 
teoretické koncepce výuky cizích jazyků na prvním stupni základní školy a jejím 
terénním prozkoumáním a analýzou vytvářím materiál, který bude mít přínos jak pro 
učitele jazyků na waldorfských školách, tak potenciálně i v jiných vzdělávacích 
kontextech. 
 
 
8.3  Metodologie výzkumu 
 
 Vzhledem k zaměření práce jsem zvolila kvalitativní pojetí výzkumu, jehož 
metody, jak uvádějí Strauss a Corbinová (1999), umožňují badateli podrobně zkoumat, 
odhalovat podstatu a porozumět vybraným jevům. Podle Švaříčka, Šeďové a kol. 
(2007:24) je kvalitativní výzkum založen na širokém sběru dat bez stanovených 
základních proměnných a hypotéz, jehož primárním cílem je „do hloubky a kontextuálně 
zakotveně prozkoumat určitý široce definovaný jev a přinést o něm maximální množství 
informací“. Při použití adekvátních metod je kvalitativní šetření typ výzkumu, který, jak 
zdůrazňuje Pražská skupina školní etnografie (1998), nepodává pouze schematický 
popis školy, ale je s to postihnout reálné školní dění z pozice jejich aktérů. V neposlední 
řadě je i ze strany waldorfské pedagogiky samotné považován za vhodný a přínosný pro 
její zkoumání (AWSNA WHSRP, 2003). 
 
Pro zajištění důvěryhodnosti, neboli vnitřní validity, jsem se zaměřila na přímé citace a 
pečlivý výběr účastníků výzkumu (v případě učitelů šlo o odborníky s dlouholetou 
praxí). V průběhu více než tří let práce jsem si vedla deník výzkumníka, do kterého jsem 
zaznamenávala postřehy, otázky a nápady vycházející z vyučovaných hodin. 
V neposlední řadě jsem uplatnila techniku členského ověřování (member checking), 
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založenou na konzultaci závěrů výzkumu přímo se členy zkoumané skupiny. V literatuře 
se vůči této technice objevují názory pro (zpětná vazba od účastníků uděluje výzkumu 
důvěryhodnost) i proti (respondenti nejsou dostatečně vybaveni pro to, aby mohli 
výzkumníka korigovat). Po dokončení jsem požádala jednu z účastnic výzkumu o 
zpětnou vazbu k celkové koncepci práce i výsledkům výzkumu. Oslovená vyučující 
neshledala žádné rozpory mezi obsahem práce a výukovou praxí na waldorfských 
školách. 
 
 
8.4  Výzkumné metody 
 
 Hlavní použitou výzkumnou metodou je pozorování, doplněné hloubkovými 
rozhovory a analýzou dokumentů.  
 
V případě pozorování se jednalo o zúčastněné pozorování, při kterém probíhá 
interakce mezi výzkumníkem a účastníky a vybrané jevy jsou pozorovány přímo 
v prostředí, kde probíhají. Pozorování bylo součástí vlastní výuky. Typově šlo o plné 
zúčastnění (výzkumník aktivity pouze nesleduje, ale plně se účastní všech procesů), 
přímé pozorování (zapojení probíhá v čase, kdy zkoumaný jev probíhá) a 
nestrukturované pozorování (nehledá odpověď na předem určené otázky). Na škále 
otevřené-skryté se jednalo spíše o skryté pozorování, jelikož žáci nevěděli o tom, že 
výuka je součástí výzkumu. Záznamy z pozorování byly vedeny formou zapisování 
terénních poznámek v průběhu, a především po skončení vyučování, a to jak popisných 
(co jsem viděla, slyšela, prožila), tak reflektujících (úvahy o pozorovaných jevech). 
Metodu zúčastněného pozorování jsem jako hlavní výzkumnou metodu vybrala proto, že 
v dlouhodobém horizontu nabízí možnost podrobně popsat a uchopit problematiku ve 
velmi širokém kontextu. Badateli umožňuje zachytit každodenní, rutinní situaci i poznat 
skutečnosti přesahující rámec konceptů popisovaných v odborné literatuře. Dále je 
považována za obzvláště vhodnou pro málo prozkoumané a málo přístupné jevy (Hendl 
2005), což platí i pro toto šetření. 
 
Metoda pozorování se prolínala s hloubkovým rozhovorem – nestandardizovaným 
dotazováním prostřednictvím otevřených otázek. Rozhovory vycházely ze seznamu 
předem připravených otázek, které byly doplňovány v jejich průběhu podle odpovědí 
tázaného (přepis rozhovorů viz příloha 7). Rozhovory byly tedy polostrukturované. U 
dvou z pěti provedených rozhovorů se výzkumná metoda dá označit typem „rozhovor 
jako spolupráce“ (Švaříček, Šeďová a kol. 2007:160). V jejich průběhu docházelo 
k aktivní výměně názorů a respondenti na rozhovor samotný ještě později při jiné 
příležitosti navázali ve formě další diskuse nebo komunikace formou elektronické pošty. 
Otázky kladené v průběhu rozhovorů byly z velké části inspirovány poznatky 
z pozorování (např. otázky související s postoji žáků, schopnostmi učit se cizí jazyky, 
využitím konkrétních výukových technik) a dále vycházely přímo z odborné literatury 
(např. otázky týkající se cílů a volby cizích jazyků na různých školách či názorů na 
používání učebnic). Při přepisu záznamů jsem se přiklonila k selektivnímu přístupu, 
doporučovanému např. Straussem a Corbinovou (1999), podle kterého není nutné 
transkribovat výpovědi slovo od slova, ale zapsat pouze podstatné informace. 
V záznamech jsou tudíž vynechána parazitní slova, přeřeknutí a informace jednoznačně 
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irelevantní ve vztahu k tématu práce. Nezaznamenávám ani neverbální součásti 
promluv, poněvadž nejsou podle mého názoru s ohledem na zaměření práce významné. 
  
Třetí použitou metodou je analýza dokumentů, které zahrnují videozáznamy a práce 
žáků. Oproti terénním poznámkám z pozorování a subjektivitou ovlivněným 
rozhovorům představují dokumenty autentická data, která nejsou vystavena zkreslení a 
interpretaci.  
 
Triangulací metod usiluji o zvýšení důvěryhodnosti výsledků a komplexnější a 
konzistentnější uchopení tématu z různých úhlů pohledu. Tímto způsobem je 
zohledněna perspektiva učitele (rozhovory) i perspektiva žáka (dokumenty), které 
doplňuji vlastním pozorováním.  
 
 
8.5  Sběr dat a charakteristika výzkumného vzorku 
 
 Vlastní výuka byla realizována ve třech, respektive čtyřech po sobě jdoucích 
letech ve dvou třídách na Základní škole waldorfské v Českých Budějovicích. Jedná se o 
nejmladší waldorfskou školu v České republice, jejímž zřizovatelem není stát, ale obecně 
prospěšná společnost. Vznikla v roce 2008 otevřením první, druhé, třetí35 a šesté třídy a 
se záměrem do tří let vybudovat plně organizovanou školu. Sídlí v jednom z pavilonů 
velké sídlištní školy na okraji města. Specifickým rysem tříd, ve kterých jsem vyučovala, 
bylo to, že je navštěvovaly z velké části děti rodičů-zakladatelů, tedy s rodinným 
zázemím korespondujícím s pedagogickou orientací školy. Většina žáků je z Českých 
Budějovic, přibližně jedna čtvrtina dojíždí do školy z okolních obcí a měst vzdálených až 
30 km.  
 
8.5.1 Třída A 
 
Výuka ve třídě A probíhala od 1. třídy až do prvního pololetí 4. třídy ve školních 
letech 2006-2010. V prvních dvou letech byla realizována jako povinný kroužek s dotací 
2 x 45 minut, jehož se účastnili všichni žáci. Zařazením anglického jazyka do vyučování 
by byla překročena maximální hodinová dotace pro první ročník podle RVP, proto se 
vedení školy se souhlasem rodičů rozhodlo pro variantu povinného kroužku, aby se ve 3. 
třídě, kdy se anglický jazyk stává povinným předmětem, mohlo plynule navázat na práci 
z prvních dvou let a děti nemusely začínat znovu od začátku, což je velmi demotivující, 
obzvlášť pro ty žáky, kteří první kontakt s angličtinou zakusili už v mateřské škole. 
V prvních dvou letech jsem v rámci kroužku vyučovala 57, resp. 54  hodin. Ve třetí třídě 
byl anglický jazyk vyučovacím předmětem s časovou dotací 3 hodiny týdně, v tomto roce 
jsem vyučovala celkem 87 hodin. Do výzkumu zařazuji také hodiny realizované ve čtvrté 
třídě do ledna 2010, kterých bylo 46. Celkově jsem v této třídě v průběhu prvních tří a 
půl let vyučovala 244 hodin. 
 
                                                 
35 Druhá a třetí třída fungovaly od roku 2007, resp. 2006 při ZŠ Hluboká nad Vltavou, kde pracovaly podle 
waldorfského vzdělávacího programu. 
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Třída A měla v roce 2006, když jsem v ní začala vyučovat, 20 žáků. V následujících letech 
se jejich počet proměňoval směrem nahoru i dolu, a v roce 2009, tedy ve čtvrté třídě, jich 
bylo 24 (11 chlapců a 13 dívek). Z těchto 24 žáků jsem od první třídy vedla 16. 
Zbývajících 6 přistoupilo do třídy po přestěhování školy z Hluboké nad Vltavou do 
Českých Budějovic v roce 2008 a 2 žákyně byly přijaty do čtvrté třídy v roce 2009. Jedna 
dívka pochází z dvojjazyčné rodiny (otec je Angličan). Jeden chlapec trpí Aspergerovým 
syndromem, je však plně integrován a od čtvrté třídy pracuje s asistentkou pedagoga. 
Dále jeden chlapec ve třídě má sníženou schopnost koncentrace a u dvou chlapců a jedné 
dívky se projevují výraznější poruchy v učení. Oproti třídě B, kterou z pohledu 
schopností a nadání žáků vnímám jako velmi vyrovnanou, je ve třídě A několik velmi 
nadaných dětí, a to výrazně i v jazykové oblasti, a několik slabších dětí. Zatímco 
v prvních dvou letech byla třída po stránce sociální velmi náročná, od třetí třídy, 
především díky důslednému vedení třídní učitelky, vytváří dobře stmelený a pracovitý 
kolektiv. Zajímavostí u této třídy je, že třetina žáků má alespoň jednoho rodiče 
s vysokoškolským vzděláním pedagogického zaměření. 
 
 
8.5.2 Třída B 
 
Výuka ve třídě B probíhala od 1. třídy až do prvního pololetí 3. třídy ve školních 
letech 2007-2010. V prvním roce byla ze stejných důvodů jako u třídy A výuka 
realizována jako povinný kroužek s dotací 2 x 45 minut. Ve druhé třídě došlo k úpravě 
školního vzdělávacího programu, podle kterého se oba cizí jazyky v prvních dvou letech 
staly vyučovacími předměty s časovou dotací 1,5 hodiny týdně. V této třídě jsem 
v prvním roce vyučovala celkem 54 hodin, v druhém roce 48 hodin a v prvním pololetí 
třetí třídy 46 hodin. Celkově jsem v této třídě v průběhu prvních dvou a půl let vyučovala 
148 hodin. 
 
Třída B měla v roce 2007, když jsem v ní začala vyučovat, 17 žáků. I v této třídě počet 
mírně kolísal, a v roce 2009, tedy ve třetí třídě, jich bylo 19 (7 chlapců a 12 dívek).     
Z těchto 19 žáků jsem jich od první třídy vedla 15. V průběhu druhé třídy přistoupili 3 
žáci a na začátku třetí třídy ještě jedna žákyně. Tři děti pochází z dvojjazyčných rodin 
(otcové dvou děvčat hovoří německy, otec jednoho chlapce je Američan). Jeden chlapec 
má sníženou schopnost koncentrace, výraznější poruchy v učení se v této třídě 
neprojevují. Tato třída má ve škole reputaci třídy s nejangažovanějšími rodiči. Panují 
v ní zdravé sociální vztahy a osobitým rysem této třídy je její muzikálnost.  
 
Vzhledem k umožnění výuky anglického jazyka od první třídy ve dvou po sobě jdoucích 
třídách mi byl zajištěn otevřený vstup do výzkumného terénu, ve kterém jsem se 
pohybovala ve dvou rolích (cf. Švaříček, Šeďová a kol. 2007) – jako „domorodec“ (tj. 
člověk zkoumající skupinu, jíž je sám členem) a „zasvěcený“ (tj. ten, kdo se stýká se 
svými respondenty i mimo rámec výzkumu – což v mém případě platí jak pro některé 
děti, tak pro některé učitele). Jsem si vědoma, že tyto role mi na jednu stranu přinesly 
pestré spektrum dat, na druhou stranu však kladou větší nároky na dostatečný odstup a 
objektivitu při analýze a interpretaci. 
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8.5.3 Pozorování výuky jiných učitelů 
 
V průběhu práce na dizertaci jsem hospitovala na několika waldorfských školách 
v různých předmětech. Do výzkumné části jsem zařadila tato pozorování:  
 
a) 1.-4. třída ZŠW v Českých Budějovicích  
náslechy na hodinách českého jazyka a německého jazyka, celkem 16 vyučovacích hodin 
v letech 2007-2010 
 
b) 1.-5. třída na Freien Waldorfschule Chiemgau v bavorském Prien am Chiemsee  
náslechy na hodinách anglického a francouzského jazyka, dvě týdenní návštěvy v letech 
2007 a 2008, celkem 30 vyučovacích hodin. 
 
 
8.5.4 Rozhovory s učiteli 
 
 Při výběru učitelů pro hloubkové rozhovory byla rozhodující kritéria odbornosti a 
zkušenosti. Vybírala jsem přednostně učitele-experty: tři učí cizí jazyky na waldorfské 
škole více než 15 let, jedna má několikaletou praxi v oboru na zahraniční škole, nejméně 
zkušená účastnice má za sebou šest let výuky. Všechny respondentky byly ženy a věkově 
vytvářejí pestrý vzorek. Pro zachování jejich anonymity používám v textu pouze jejich 
křestní jména. 
 
Magdalena (51 let) má 17 let praxe na základní waldorfské škole v České republice a po 
celou tuto dobu vyučuje německý jazyk na prvním i druhém stupni. Je tedy zkušenou 
praktičkou, ale zároveň je velmi erudovaná i po stránce teoretické. Je aktivní 
v překladatelské práci a přednáší v programech dalšího vzdělávání waldorfských učitelů. 
Mezi kolegy se těší velké úctě pro své odborné i lidské vlastnosti. Stejně jako nejstarší 
respondentka Jaroslava (60 let) působí v českém waldorfském hnutí od jeho úplného 
počátku. Jaroslava má 16 let praxe na základní waldorfské škole v České republice a po 
celou tuto dobu vyučuje německý jazyk na prvním i druhém stupni. Kateřina (32 let) 
pracovala 4 roky na waldorfské škole v Německu, v současnosti působí čtvrtým rokem 
na základní waldorfské škole v České republice. Celkem má 8 let praxe ve výuce cizích 
jazyků – v Německu vyučovala francouzštinu, v České republice učí na obou stupních 
převážně němčinu, francouzštinu pouze v rámci mimoškolní činnosti. Dále je aktivní 
členkou Asociace waldorfských škol a zastupuje Českou republiku v Mezinárodní 
asociaci pro waldorfskou pedagogiku ve středoevropských zemích (IAO). Julie (46 let) 
jako jediná z dotazovaných nebyla nikdy třídní učitelkou a na základní waldorfské škole 
v České republice, kde pracuje šestým rokem, vyučuje pouze angličtinu, a to ve všech 
ročnících. Zatímco rozhovory s českými vyučujícími byly vedeny podle podobné 
struktury, v případě Ingrid (54 let), která vyučuje angličtinu na německé waldorfské 
škole už 30 let, se jednalo o rozhovor navazující na hospitační návštěvu v její třídě a 
netýká se obecných otázek, ale pouze pozorovaných metodických postupů. 
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8.6 Etické souvislosti výzkumné práce 
 
Přestože jedním ze základních kritérií kvalitativního výzkumu je důvěrnost, tedy 
zajištění anonymity účastníků výzkumu, budu při analýze dat v této dizertační práci 
používat křestní jména dětí. Vzhledem k tomu, že uvádím název školy, je tedy možné 
poměrně snadno identifikovat konkrétní žáky. Zavedení pseudonymů by však v takto 
početné skupině bylo pro mé zpracování velmi matoucí. Citace týkající se dětí dále 
nejsou žádným způsobem poškozující vůči jejich osobě a neodhalují žádné intimní, 
soukromé či nevhodné informace. Rodiče žáků byly o probíhajícím šetření informováni a 
vyjádřili písemný souhlas se zveřejněním závěrů tohoto výzkumu. 
 
Všichni vyučující, kteří mi poskytli rozhovor, byli seznámeni s cílem tohoto výzkumu a 
dobrovolně souhlasili se svým zapojením. K identifikaci uvádím pouze jejich křestní 
jména, věk a délku pedagogické praxe celkově i v oboru výuky cizích jazyků. Rozhovory 
byly ve všech případech s výjimkou jednoho nahrány na diktafon a následně přepsány. 
Rozhovor s Jaroslavou, pro kterou audiozáznam nebyl přijatelný, jsem zaznamenala 
písemně. Všem respondentkám jsem nabídla možnost autorizace hotového přepsaného 
textu, kterou využila pouze Jaroslava.  
 
Mezi etické otázky kvalitativního výzkumu zařazuje Hendl (2005) též emoční bezpečí a 
reciprocitu. Oba tyto aspekty se projevily také v mé práci. Jaroslava nebyla po prvním 
oslovení příliš nakloněna myšlence zapojení do výzkumu, reagovala slovy, že „nějaké 
dotazníky stejně k ničemu nejsou“. Po objasnění formy dotazování, povahy témat a účelu 
práce nakonec s rozhovorem souhlasila. Julie projevila nejistotu, zda-li vzhledem ke své 
kratší praxi „má co říct“ a jestli to, co si myslí, je dostatečně zajímavé a odborné pro 
výzkumnou práci. V obou případech bylo třeba ošetřit tuto pocitovou stránku a rozptýlit 
pochybnosti respondentek před započetím rozhovoru. Otázku reciprocity36 jsem řešila 
vzhledem ke Kateřině, která se mi věnovala nejen v rozhovorech a při překladu 
publikací vydaných v německém jazyce, ale umožnila mi i pravidelné hospitace v jejích 
hodinách a průběžně se mnou konzultovala výsledky pozorování. Naši spolupráci bych 
charakterizovala jako vnitřně motivující – obě jsme ji shledávaly jako přínosnou pro náš 
profesní růst, a to nám bylo hlavní odměnou. Nicméně jsem uplatnila i další formy 
projevu reciprocity, především sdílení materiálů a poskytnutí zpětné vazby k jejím 
výukovým postupům a otázkám. 
 
 
8.7  Výzkumné otázky 
 
Výsledkem více než tříletého pobytu v terénu bylo velké množství sebraného 
materiálu v podobě zápisů z pozorování, rozhovorů, audio i video záznamů a žákovských 
prací. Konkrétní výzkumné otázky jsem formulovala až v závěru výzkumné práce po 
shromáždění, setřídění a prostudování všech dat. Vzhledem k rozsahu podkladů bylo 
velmi obtížné rozhodnout, jakým způsobem empirickou část orientovat, abych principy 
waldorfské pedagogiky prezentované v teoreticky zaměřených kapitolách co 
                                                 
36  Jelikož v dlouhodobém kvalitativním výzkumu dochází k vytvoření osobních vztahů, může mít badatel pocit, že za 
získaná data a časové nároky na zkoumanou osobu by měl recipročně reagovat. (Hendl 2005)  
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nejnázorněji ilustrovala na poznatcích z praxe. Při konkretizaci výzkumných otázek jsem 
postupovala v první řadě podle důležitosti a četnosti tématu v sebraném materiálu (tj. 
velké množství relevantních dat nejlépe z několika různých zdrojů). Druhé kritérium, 
které jsem měla na zřeteli, bylo hledisko originality (tj. popsat a doložit v odborné 
literatuře méně obvyklé jevy a inovativní postupy).  
 
První část analýzy, která je zaměřena na aspekty související s praktickou realizací výuky 
cizích jazyků na waldorfské škole, hledá odpovědi na následující otázky: 
 
1) Jak je reálně uskutečňována výuka cizího jazyka na prvním stupni?   
 
2) Kdy a jakým způsobem je vyučováno čtení a psaní? 
 
3) Jaké učební strategie mohou být rozvíjeny ve výuce cizích jazyků na prvním 
stupni? 
 
V druhé části se zabývám obecnějšími tématy, která v průběhu mé práce vyvstala jako 
obzvláště závažná a důležitá, a na něž jsem se soustředila v rozhovorech s odborníky. 
Mým záměrem bylo shromáždit stanoviska zkušených praktikujících učitelů a zjistit, jak 
jsou didaktická východiska pro výuku cizích jazyků na waldorfské škole prakticky 
koncipována. V sebraném materiálu jsem identifikovala další tři výzkumné otázky: 
 
4) Jak učitelé chápou a uskutečňují cíle ve výuce cizích jazyků?  
 
5) Jak učitelé přistupují k práci s učebnicemi a výukovými materiály? 
 
6) Jaké názory mají učitelé na způsob výuky cizích jazyků na waldorfských 
školách a na schopnosti žáků učit se cizí jazyk?  
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9. VÝSLEDKY VÝZKUMU A JEJICH ANALÝZA –POZOROVÁNÍ A ROZBOR 
DOKUMENTŮ 
 
 
V první ze dvou kapitol empirické části dizertační práce budu prezentovat zjištění 
a poznatky týkající se tří vybraných okruhů z oboru primární výuky cizích jazyků ve 
waldorfské pedagogice. Výzkumné otázky jsou zaměřeny na praktickou realizaci výuky 
cizího jazyka v první třídě, metodické postupy používané ve výuce čtení a psaní a na 
možnosti rozvoje učebních strategií. Odpovědi na tyto otázky budu hledat převážně 
analýzou dat získaných z pozorování (včetně vlastní výuky) a rozborem dokumentů. 
Využívám také informace vycházející z rozhovorů s vyučujícími, pokud se v nich objevily 
výpovědi relevantní pro zkoumané otázky, přestože analýza rozhovorů je stěžejní náplní 
kapitoly 10. 
 
 
9.1 Jak je reálně uskutečňována výuka cizího jazyka na prvním stupni?   
 
Prvním tématem, které představí metodiku výuky cizích jazyků v pojetí 
waldorfské pedagogiky v praxi, je výuka v první a třetí třídě. Toto téma zpracuji 
rozborem dvou videozáznamů (viz přiložené DVD) z hodin německého jazyka v 
českobudějovické třídě B37, vedené učitelkou s praxí na waldorfské škole38 a 
kvalifikovanou pro výuku na prvním stupni i pro výuku německého jazyka. U obou 
záznamů nejprve podrobně popíši průběh sledované hodiny. Následovat bude rozbor 
nahrávek z pohledu metod a technik práce a objasnění, jak jsou v těchto hodinách 
naplněny požadavky a principy waldorfské pedagogiky pro výuku cizích jazyků popsané 
v teoretické části práce. Posledním příkladem z výuky bude projekt cizojazyčných 
divadelních představení, na kterém participovali žáci třetí třídy.  
 
 
9.1.1    První třída - průběh hodiny 
 
Videozáznam z první třídy je natočen v květnu 2008. Na hodině bylo tento den 
přítomno 16 žáků, z toho 10 dívek a 6 chlapců. V době natáčení se německy učili osmý 
měsíc a při průměrném počtu šesti hodin za měsíc měli za sebou necelých 50 
vyučovacích hodin. 
 
Úvod hodiny, pozdrav  
Ještě před začátkem hodiny paní učitelka krátce německy konverzuje s Ginou, která je 
jednou ze dvou dívek ve třídě, jejichž tatínkové pocházejí z německy mluvící země. 
Prvními společnými aktivitami jsou úvodní písnička a básnička, kterými děti zahajovaly 
svou hodinu německého jazyka po celý školní rok. V záznamu je proto také vidět, že ji 
ovládají s patřičnou jistotou. Recitace je doplněna jednoduchými pohyby. Teprve po 
tomto tradičním úvodu je na řadě pozdrav paní učitelky se třídou. 
                                                 
37  Jedná se tedy o stejnou třídu, ve které jsem já zároveň vyučovala angličtinu. 
38  Délka praxe vyučující na waldorfské škole je v prvním záznamu 6 let a v druhém 8 let. 
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Rytmická část  
Rytmická část hodiny začíná písničkou Bratře Kubo zpívanou ve čtyřech jazycích, 
doplněnou velmi jednoduchou dramatizací (jedno dítě představuje Kubu, který spí a 
probudí se vždy na konci každé sloky). Paní učitelka německy naznačí dětem, v jakém 
pořadí budou zpívat – „nejprve budou ve Francii, pak v Anglii, Čechách a nakonec 
v Německu“. Tuto instrukci dvakrát opakuje. Zpěv opět doprovází pohyb. Píseň má sice 
ve všech jazycích přibližně stejný obsah, ale jednotlivé verše jsou jinak seřazeny. Měnící 
se pohybový doprovod dětí v jednotlivých slokách však naznačuje, že veršům rozumí ve 
všech předváděných jazycích. Po každé sloce si ještě procvičí pozdrav v daném jazyce – 
Bon jour, Good morning, Dobré ráno, Guten Morgen. 
 
Další text, Mein Onkel Filip, je příkladem krátkého příběhu, který žáci v této hodině 
procvičují v několika obměnách. Nejprve si připomenou celý text i s pohybovým 
doprovodem. Druhá verze, jak německy avizuje paní učitelka, bude těžká – děti musí stát 
na jedné noze a mají si představit, že vše, o čem mluví, je velmi malé, a mají to vyjádřit 
pohybem. Některé děti v tomto okamžiku německy navrhují další možnost, „langsam“, 
kterou zažily v jedné z předchozích hodin. Třetí variací je recitace šeptem s hlasitým 
důrazem pouze na klíčová podstatná jména z textu. Po celou dobu děti stojí na lavicích. 
Jsou na tento prvek zvyklé, rovnováha jim nečiní potíže a dokáží se chovat bezpečně. 
Praktickou výhodou této pozice je to, že malé děti přirozeně vede ke koncentraci – 
nemohou nikam odběhnout a musí být mnohem více soustředěné, aby úkol úspěšně 
zvládly. 
 
Nové učivo 
Zcela novým prvkem sledované hodiny je obměna některých slov v textu Mein Onkel 
Filip. Paní učitelka kreslí na tabuli strom, děti ihned poznávají, že se jedná o známý 
příběh. Zároveň se hlásí, protože poznaly, že tento prvek je něco úplně nového, něco, co 
ještě nikdy v němčině nedělaly. Tento úkol na pozorování jim byl zadán těsně před 
započetím videonahrávky a jeho záměrem je podpořit soustředění a vnímavost dětí v 
průběhu hodiny. Cílem nové aktivity je změnit tři slova v původním textu. Podle návrhů 
dětí se strom mění na květinu, ptáček na draka a ve vajíčku není bílek, ale paní 
Dvořáková. Poté žáci celou básničku recitují i s navrženými změnami, které se v tomto 
případě ukáží být velmi vtipné.  
 
Druhým novým prvkem ve sledované hodině, jak si hned také všimla jedna dívka, je i 
další aktivita s kouzelným pytlíčkem. Je zaměřená především na aktivní procvičení 
slovní zásoby v tematickém okruhu barvy. Děti popisují barvy na pytlíčku a hádají, co je 
v něm (barevný míček, dřevěná kravička a žlutý papír). Paní učitelka se svým projevem 
snaží vytvořit tajemnou a napínavou náladu – bohatě využívá gestikulaci, pracuje 
s hlasem a použije i německé zaklínadlo, které si žáci bezprostředně zkoušejí opakovat. 
Po představení všech předmětů je zařazena poslechová aktivita: paní učitelka postupně 
vyvolává děti a německy jim říká, který předmět mají vrátit do pytlíčku. Porozumění 
instrukci žáci prokazují splněním úkolu.   
 
Čísla, TPR  
Na následující dvě aktivity se děti vracejí na lavici. Nejprve si procvičují rytmické 
počítání do 30, a to nejdříve od 1 do 30 a v pomalejším tempu i zpět od 30 do 1. Číselná 
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řada je opět doplněna pohybem paží, který výrazně usnadňuje zapamatování slov. Pak 
přichází na řadu série pokynů prostřednictvím metody TPR, které jsou formulovány v 1. 
a 2. osobě čísla množného (v prvním případě tedy pokyn vzhledem k použitému tvaru 
sloves provádějí děti i paní učitelka, např. my tleskáme, v druhém případě pouze děti, 
např. vy tleskáte). Žáci rozumí významu akčních sloves tleskat, skákat, sednout si na 
zem/na stůl/na židli, dupnout nohou, lusknout prsty a zavřít oči. K číslům se vracejí ještě 
jednou po návratu do lavic, tentokrát v aktivitě stimulující sluch jako jeden ze smyslů. 
Paní učitelka hraje různé počty na triangl, děti v duchu počítají a číslo zapisují podle 
německé instrukce křídami různých barev na tabuli. Umazávání čísel podle pokynu je 
opět aktivitou na porozumění a vzhledem k blížícímu se konci hodiny ji paní učitelka 
provádí v úmyslně rychlém tempu, které je zároveň příležitostí k malému odreagování. 
Legrace však není samoúčelná a nedochází při ní k upozadění jazykových cílů.  
 
Závěr hodiny, rozloučení  
Na závěr se děti setkávají ve dvou kruzích na koberci v zadní části třídy, zpívají písničku 
o jaru a ve střídajících se dvojicích tleskají do rytmu. Velmi živě se pak vracejí na svá 
místa. Před zakončením hodiny v podobě básničky na rozloučenou a pozdravu dochází 
k úplnému ztišení. Znovu se zpívá píseň z úvodu hodiny, po které následuje básnička o 
částech těla. Jelikož se jedná o poslední vyučovací hodinu dne, některé děti začnou 
v průběhu recitace dávat židle na lavici. Paní učitelka však důsledně trvá na tom, že 
hodina skončí až za malou chvíli, a proto se poslední báseň ještě jednou celá opakuje. 
 
 
9.1.2     První třída - analýza hodiny 
 
Optimální kvalifikace a pedagogická zkušenost paní učitelky činí tuto hodinu, dle 
mého názoru, ukázkovým příkladem všech podstatných principů waldorfského přístupu 
k cizojazyčné výuce v dané věkové skupině. Celá hodina je v duchu zásady popsané 
v kapitole 5.2 vedena německy, v jejím průběhu zazní pouze čtyři české věty. V cizím 
jazyce paní učitelka popisuje, co právě dělá, a formuluje instrukce k aktivitám, zpětnou 
vazbu i organizační a kázeňské pokyny (v této ukázce má např. jedna dívka odložit svou 
láhev s pitím, jeden chlapec má jít vyplivnout žvýkačku, jiná dívka si má sednout z lavice 
na židli). Pokud děti řeknou něco česky, paní učitelka je podle situace buď vyzve, aby se 
pokusily slovo říct německy, nebo, pokud na to jejich znalosti nestačí, sama převede 
jejich české sdělení do němčiny. Její vyjadřování je gramaticky a lexikálně bezchybné a 
zároveň velmi živé a pestré. Intonací a barvou hlasu se snaží přiblížit to, co říká, což je 
jedna z technik, která umožňuje, aby významy slov a textů nemusely být 
zprostředkovány překladem. Představený záznam je díky těmto kvalitám zároveň 
ilustrativním příkladem výuky založené na „úplném ponoření“ (viz kapitola 5.3.1).  
 
Co se týče učebních materiálů, nejsou v této hodině využívány žádné učebnice ani 
audiovizuální pomůcky. Všechny aktivity si je paní učitelka díky svým jazykovým 
dovednostem a oborovým zkušenostem schopna sama vybrat a připravit z různých 
zdrojů. Používá jednoduché vizuálie (konkrétní předměty, obrázky na tabuli) a využívá 
pestrou škálu výukových technik, jmenovitě např. dramatizaci, pokyny podle metody 
TPR a jazykové hry, jimiž rozvíjí dvě základní dovednosti, poslech a mluvení. Ve výuce je 
mnoha různými způsoby zapojována fantazie a smysly dětí, žáci se v průběhu hodiny 
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přirozeně pohybují, čímž je podporováno osvojování jazyka a schopnost koncentrace. 
Rozmanitost použitých forem práce umožňuje oslovení všech učebních stylů (tj. 
auditivního, vizuálního i kinestetického). Průběžným střídáním polarit aktivního 
vystupování (např. počítání do 30 a zpět s pohybem) a soustředěného naslouchání 
(např. počítání úderů na triangl se zavřenýma očima) se utváří rytmus hodiny a naplňuje 
princip „dýchající výuky“ (viz kapitola 6.6). Za povšimnutí jistě stojí i skutečnost, že se 
v hodinách objevilo několik humorných okamžiků, protože se při nich i takto malé děti 
byly schopny zasmát legraci zprostředkované výhradně v cizím jazyce.  
 
V přístupu paní učitelky dominuje vlídná přísnost a důslednost a zároveň pochopení pro 
přirozené a spontánní projevy dětí. Dokáže citlivě reagovat na chyby žáků. Hodina má 
jasnou strukturu, v níž se žáci s jistotou orientují. Projevují se velmi spontánně a živě, 
občas sice opustí na chvíli lavici nebo sdělují něco spolužákovi, je však vidět, že tyto 
reakce souvisí s intenzivním prožíváním obsahu hodiny, a po upozornění se dokáží 
ukáznit. Z jejich verbálních i neverbálních projevů je patrné, že se dobře orientují ve 
významu používaného jazyka, dokáží se aktivně zapojovat sborově i individuálně a mají 
zájem a radost z učení. Soustředěné pohledy dětí na paní učitelku a viditelné úsilí ji 
napodobovat v průběhu rytmické práce názorně ukazují, jak zásadním prvkem je při 
osvojování cizího jazyka u malých dětí princip „imitativní participace“ (viz. kapitola 5.1). 
V neposlední řadě jsme díky výborné jazykové úrovni paní učitelky svědky toho, jak se 
takovýto pozitivní vzor odráží v kvalitě výslovnosti žáků.  
 
 
9.1.3    Třetí třída - průběh hodiny 
 
Video ze třetí třídy pochází z února 2010 a zachycuje tytéž žáky i stejnou paní 
učitelku jako v předchozím záznamu. Na hodině bylo tento den přítomno 17 žáků, z toho 
10 dívek a 7 chlapců. V době natáčení se 12 dětí německy učilo třetím rokem a 3 děti 
druhým rokem39. Ve druhém pololetí přistoupily do třídy B ještě dvě další děti40, které 
tento den zažívaly teprve svou druhou hodinou německého jazyka v nové škole. 
 
Úvod a rytmická část 
Stejně jako v první třídě je hodina zahájena písničkou Auf die Plätze liebe Kinder a 
říkankou Drei schlägt die Glocke, po nichž se paní učitelka německy ptá, kdo chybí a kolik 
dětí celkem tento den není ve třídě. Základem rytmické části je písnička Alle meine 
Kleider, na kterou navazuje jazyková hra. Píseň má celkem sedm slok, v nichž se 
obměňují barvy (zelená, oranžová, růžová, modrá, žlutá, černá, červená) a povolání 
(myslivec, popelář, řezník, pošťák, malíř, kominík, lékař). První čtyři sloky děti zpívají 
vestoje a pak se podle německy formulovaného pokynu paní učitelky posadí. Další tři 
sloky zpívají vsedě s hlavou a rukama na lavici, protože paní učitelka v jejich průběhu 
rozdá sedmi dětem barevné šátky tak, aby to ostatní neviděli. Po zpívání se paní učitelka 
ptá, např. Kdo je dnes žlutý malíř?, a děti hádají, kdo má jaký šátek. Žáci jsou vedeni 
                                                 
39  Jedná se o děti, které do kolektivu přistoupily v průběhu druhé třídy, konkrétně chlapce v první řadě zcela vpravo, 
dívku v druhé řadě zcela vpravo a chlapce v druhé řadě zcela vlevo. 
40  Jedná se dívku v růžovém roláku v druhé řadě a chlapce v zeleném tričku v první řadě. 
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k tomu, aby neříkali pouze jméno spolužáka, ale vytvořili otázku, např. Katarina, bist du 
Postman?  
 
Čísla 
Ve třetí třídě se děti učí v němčině čísla do 1000. Pro zapamatování používají 
jednoduchý pohybový doprovod zapojující celé tělo. V této hodině střídavě šeptem a 
nahlas nejprve počítají do 10, pak po desítkách do 100 a po stovkách do 900, a poté zpět 
stejným způsobem do 1. Pro malý odpočinek je zařazena TPR aktivita, při které si každé 
dítě jednou oběhne třídu. Musí však počkat a poznat, až na něj přijde řada podle 
instrukce v němčině (např. běží ten, kdo má zelené tričko). Dále jsou čísla procvičována 
vyťukáváním na rytmické nástroje – cinknutí na triangl představuje desítky, úder na 
dřívka jednotky. Žáci jsou otočeni zády k tabuli, soustředěně poslouchají a v duchu 
počítají předváděné číslo. První dvě čísla se říkají nahlas, třetí výsledek chodí jednotlivci 
šeptat paní učitelce. Novým žákům je umožněno odpovědět česky. 
 
Nové učivo 
Po procvičení čísel přichází na řadu nové učivo – jména deseti zvířat. Paní učitelka 
dětem německy vysvětluje, že pro ně má zvířátka – prstové maňásky, se kterými budou 
brzy moci hrát divadlo. V této hodině nejprve prezentuje německá pojmenování pro tato 
zvířata, a sice formou hádanky; tato aktivita je tedy nejprve poslechovým cvičením. 
V několika větách zvíře německy popisuje, uvádí příklady a velmi výrazně přitom 
gestikuluje s ohledem na význam toho, co říká. Jelikož se jedná o nová slova, děti reagují 
česky, u několika známých zvířat si vzpomenou německy. V jednom případě vede paní 
učitelka děti k německému slovu přes známý anglický výraz a také se opírá o znalosti 
děvčat z bilingvních rodin. Na závěr celá třída nejprve sborově opakuje nová německá 
slova a poté žáci prokazují jejich znalost odpovědí na německy formulovanou otázku 
Kdo z dětí drží papouška/želvu/lva…? 
 
Čtení a psaní 
Svůj první německý sešit, nazvaný Mein erstes Wörterbuch a na přední straně ozdobený 
obrázkem německé vlajky, si žáci založili v prosinci 2009, s grafickou podobou 
německého jazyka se tedy setkávají necelé dva měsíce. Sešit je koncipován jako 
obrázkový slovník. Ke každému písmenu si postupně vzpomínají na slova, která se 
doposud v němčině naučili, ta si zapíší a doplní obrázkem. U písmene A si v předchozích 
hodinách zaznamenali slova Auge, Auto, Apfel, Ananas, acht, Adler, Affe, ABC, Arm, 
Aprikose. V období natáčení pracovali na písmenu B, ke kterému si prozatím zapsali 
slova braun, blau, Birne, Banane, Bauch. Ve sledované hodině žáci nejprve různými 
způsoby procvičují čtení těchto slov podle německy formulovaných pokynů:  
 
1) přečti druhé/páté… slovo (jednotlivci) 
2) celá třída přečte všechna slova (sborově) 
3) přečti slovo, které označuje něco žlutého (jednotlivci) 
4) přečti slovo, která začíná na písmeno A a končí na R (jednotlivci).  
 
Ve zbývajícím čase si žáci zapíší dvě nová slova – Brille, které navrhla žákyně Eva, a Blitz, 
které doporučila paní učitelka. Toto slovo však neříká, ale pouze připomíná dětem 
říkanku z loňského roku, ve které se právě slovo Blitz vyskytuje. Paní učitelka nejprve 
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nakreslí na tabuli obrázky, německy komentuje, co dělá a pak se česky zeptá dětí na 
jejich návrhy, jak se asi tato slova německy píší. 
 
Závěr hodiny, rozloučení  
Čtením a psaním se třída zaobírá až do konce hodiny. Na závěr se paní učitelka věnuje 
organizačním věcem – německy žádá konkrétní děti, aby půjčily své sešity spolužákům 
na dopsání chybějících částí. Konec hodiny je stejný jako v první třídě – opakuje se v něm 
písnička, jíž se hodina zahajuje, i básnička o částech těla, která má stejnou formu, ale 
částečně obměněný obsah. 
 
 
9.1.4     Třetí třída - analýza hodiny 
 
 Výuka němčiny ve třetím ročníku, stejně jako jsme tomu byli svědky i v první 
třídě, je v souladu s požadavky waldorfské pedagogiky vedena přímou metodou, v níž je 
minimalizováno používání mateřštiny. S ohledem na věk žáků se vyučující stále může 
opřít o jejich schopnost nápodoby jako základního prostředku osvojování nového učiva. 
Tuto schopnost můžeme sledovat i u obou nových dětí ve třídě. Přestože zažívají teprve 
svou druhou hodinu německého jazyka, snaží se intenzivně pozorovat paní učitelku a 
říkat a dělat to, co ona. Občasná poznámka paní učitelky v českém jazyce v této hodině 
tedy mimo jiné také respektuje přítomnost nových žáků. 
 
Hodina ve třetím ročníku má podobnou koncepci jako v první třídě. Stejný je začátek i 
konec hodiny, hojně se pracuje s recitací a zpěvem, ale v jednotlivých aktivitách je jasně 
zohledněn vývojový pokrok žáků za uplynulé téměř dva roky. Jedním z témat, které se 
objevuje znovu, je počítání, ale nově ve vyšších řádech, s důrazem na desítky a stovky. 
Nadále jsou využívány pokyny podle metody TPR, jsou však komplexnější než v prvním 
ročníku. Složitější je i vyjadřování vyučující, jak můžeme sledovat například u popisu 
zvířátek: Jetzt habe ich aber ein ganz anderes Tier. Das lebt nicht in der Tschechischen 
Republik, nur im ZOO. Da schon. Aber sonst lebt es in Afrika, hat einen so ganz langen 
Rüssel, und ist meistens grau oder blau, und sehr groß und dick und schwer. 41 
 
Z vlastní zkušenosti s vyučováním anglického jazyka v této třídě i z výpovědi paní 
učitelky vím, že práce do sešitu tuto skupinu velmi oslovuje. Psaní v německém jazyce 
bylo zahájeno už pouhé tři měsíce po tomtéž kroku v angličtině a v průběhu třetí třídy 
bude zaměřeno na vytvoření obrázkového slovníku ze známých slov pro všechna 
písmena abecedy42. Při prvním představení grafické podoby slov mají žáci možnost 
nejprve samostatně přemýšlet a odhadovat jejich pravopis. Vědí, jak jim také připomíná 
paní učitelka, že na rozdíl od angličtiny mají německá slova mnohem vyšší 
korespondenci mezi zvukovou a grafickou podobou. Rozvoj psaní a čtení je zároveň 
                                                 
41  Překlad instrukce do češtiny:  
Teď tady mám úplně jiné zvíře. Nežije v České republice, jen v ZOO. Tam ano. Jinak  žije v Africe, má dlouhý chobot a je 
většinou šedý nebo modrý a moc velký a silný (tlustý) a těžký. 
42  V anglickém jazyce, který je podle školního vzdělávacího programu považován za hlavní cizí jazyk, žáci ve třetím 
ročníku čtou a píší nejen jednotlivá slova, ale také krátké, známé texty a jednoduché věty. 
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onou výzvou, kterou žáci vzhledem ke svým pokročilejším kognitivním schopnostem ve 
třetí třídě v cizích jazycích očekávají (viz.kapitola 5.3.3). 
 
Zaměříme-li se nyní na žáky, máme před sebou skupinu dětí, které se stále s viditelnou 
ochotou a nadšením zapojují do práce v cizím jazyce. Často se hlásí, jsou aktivní a 
způsobem vlastním malým dětem projevují radost z činností i manipulace s pomůckami, 
obzvláště barevnými šátky a prstovými maňásky. Vzhledem k tomu, že se tito žáci učí 
současně dva cizí jazyky, dochází občas k chybám způsobeným jejich vzájemnou 
interferencí, v této ukázce např. chlapec Alex reaguje no místo nein, dívka Sára přečte  
německé slovo braun s anglickou výslovností hlásky r. K těmto záměnám podle mé 
výukové zkušenosti dochází poměrně často43, a to u většiny dětí, po upozornění na 
chyby se obvykle dokáží opravit.  
 
 
9.1.5     Dramatizace v cizích jazycích 
 
Techniky dramatické výchovy mají být podle učebních plánů waldorfských škol 
do výuky cizích jazyků zařazovány od první třídy a v tomto výzkumu se ukázalo, že tomu 
tak skutečně je. Všechny dotázané respondentky potvrzují, že touto formou ve svých 
hodinách s oblibou pracují a uvádějí příklady. Jaroslava vysvětluje, jak dramatizaci 
používá na prvním stupni:  
 
Když zpíváme písničku o Šípkové Růžence, tak ji zároveň hrajeme. Od 3. třídy 
předvádíme malé scénky z běžného života – třeba maminka budí děti, ale jim 
se nechce vstávat. V 6. třídě jsme vloni hráli Krysaře a předvedli jsme ho na 
školní akademii. Měli jsme kostýmy a kulisy, s přípravou mi pomáhala jedna 
maminka. Byl to probraný text, který jsme předtím vyprávěli a četli. Dalo by se 
to udělat už dříve, klidně ve 4. nebo 5. třídě, ale neměla jsem čas to 
propracovat, protože jsem zároveň třídním učitelem.  
 
Kateřina přiznává, že tato forma práce je jí velmi blízká a snaží se ji využívat téměř 
každou hodinu, protože s ní má výborné zkušenosti:  
 
Převádění textu do malých dramatizací je velmi oblíbené u dětí už od první 
třídy. Když se děti dostanou do aktivity pomocí dramatické práce, mám pocit, 
že jazyk používají přirozeněji. Malé děti si jazyk osvojují nevědomě a gesty 
mohou ukázat, jak mu rozumí. Divadlo se taky skvěle hodí pro předvedení 
rodičům nebo mezi třídami navzájem. 
 
Stejně vstřícný postoj vůči dramatické práci v cizích jazycích zastává i Julie: 
 
To je takový můj kůň, je tam velká síla. Všechny to osvěžuje. Nějaká forma 
tvořivé dramatiky se objevuje téměř každou druhou hodinu. Vezmeme si třeba 
nějakou písničku, doplníme do ní rozhovor, a tak jí rozvineme. Děti velmi touží 
po tom někde ještě ukázat, co se naučily. Tam je problém s tím, že dotáhnout 
                                                 
43  Častější je interference anglického jazyka v hodinách němčiny, pravděpodobně také vzhledem ke skutečnosti, že 
anglický jazyk je od třetí třídy vyučován s časovou dotací o jednu hodinu vyšší než jazyk německý. 
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to potom do takového stavu, který by se dal veřejně předvést, zabere dost 
času. A taky nemohou hrát jen v angličtině.  
 
Ve všech výše uvedených citacích vyučující nehovoří pouze o dramatizaci v hodině, ale 
také realizaci divadelního představení pro rodiče nebo spolužáky. Během mého 
působení na waldorfské škole třída A v roce 2009, tedy jako třetí třída, připravila dvě 
cizojazyčná představení. Žáci byli rozděleni na dvě skupiny, jedna nacvičovala se svou 
paní učitelkou německé divadlo Die kleine Ameise geht auf die Reise a druhá se mnou 
anglickou pohádku Sixpence to spend. Nácvik probíhal po dobu jednoho měsíce v rámci 
hodin cizích jazyků a formou zkoušek mimo vyučování. Divadelní představení bylo 
předvedeno v červnu 2009 celkem třikrát – nejprve na festivalu waldorfských škol 
v Písku nazvaném Duhové divadlo, poté na divadelní přehlídce Divadlo jazyků44 v Praze a 
konečně rodičům a rodinným příslušníkům poslední den školního roku při slavnostním 
předávání vysvědčení. Záznam obou představení z pražské přehlídky je součástí 
přiloženého DVD.  
 
Nácvik anglického divadla probíhal podle tohoto harmonogramu: 
 
1. hodina:  
 převyprávění celého příběhu v českém jazyce 
 seznámení s klíčovou slovní zásobou v angličtině 
 nácvik písničky  a pokřiků trhovců (např. Come buy my nuts!, Lovely roses!) 
2. hodina:  
 každé dítě přečetlo své individuální výstupy a zaznamenalo si do textu výslovnost 
neznámých slov 
 čtená zkouška  
 naučit se text jako domácí úkol do příští hodiny 
3. a 4. hodina:  
 nácvik jednotlivých scén s použitím rekvizit, hlasová práce  
 nácvik hudebního doprovodu (flétny a rytmické nástroje)  
 individuální práce s některými dětmi45  
5. a 6. hodina:  
 nácvik hry jako celku  
 generální zkouška před druhou polovinou třídy a několika učiteli 
 
Příprava divadla, jak potvrzuje výše Jaroslava i Julie, je poměrně náročná po stránce 
časové i organizační, tento vklad má však z mnoha úhlů pohledu pro žáky velký přínos. 
Ve třídě A byly zapojeny všechny děti, tedy ne jen ty jazykově nadané, což byl důležitý 
sociální aspekt této práce. V průběhu nácviku žáci projevovali vlastní iniciativu při 
utváření představení, a proto jsem se snažila zohledňovat jejich nápady a připomínky. 
Matyáš si vymyslel svůj malý hudební doprovod na rytmický nástroj, Anežku napadlo, že 
dá Dickovi malý pohlavek, když jí kousne do jablka a nekoupí si ho, Áďa navrhla, že by 
                                                 
44  Bližší informace o projektu jsou k dispozici na internetové adrese www.divadlojazyku.cz. 
45 Anežka a Matyáš měli obtíže se čtením textu a ve výslovnosti, Šimon a Matěj potřebovali větší péči, jelikož 
nacvičovali nejdelší roli, chlapec s Aspergerovým syndromem se učil korigovat své spontánní projevy a přiměřeně 
zapojovat do divadelního představení. 
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Dickova žena mohla sprásknout ruce a upustit koště pro vyjádření překvapení. Všechny 
děti si samostatně s rodiči připravily své kostýmy a rekvizity.  
 
Práce na divadelním představení byla velmi intenzivní jazykovou prací. Po několika 
zkouškách si někteří žáci pamatovali nejen své výstupy, ale celý text, a byli schopni 
alternovat i za jiné role v případě nemoci spolužáka. Všechna vystoupení se vydařila 
podobně jako na videozáznamu. Zároveň to byl výrazný společný zážitek pro celou třídu, 
která se svými představeními cestovala i do jiných míst a předváděla je na opravdových 
divadelních scénách, o čemž svědčí zpětná vazba dětí na konci školního roku (viz příloha 
8). O jejich zájmu o tuto formu práce v cizích jazycích svědčilo také velké zklamání, když 
jsem jim ve čtvrté třídě oznámila, že v tomto roce divadlo hrát nebudou, jelikož je na 
řadě nová třetí třída. 
 
 
9.2    Kdy a jakým způsobem je vyučováno čtení a psaní? 
 
V metodice waldorfské pedagogiky pro výuku cizích jazyků jsou první tři roky 
výhradně zaměřeny na osvojování jazyka prostřednictvím poslechu a mluvení. Začátek 
čtení a psaní je podle dostupných zdrojů v obou cizích jazycích směrován až do čtvrté 
třídy, tedy do období, kdy jsou obě dovednosti již pevně ukotveny v mateřštině. 
V průběhu výzkumu jsem zjistila, že v praxi českých i zahraničních škol začíná být tato 
hranice snižována, což bylo doloženo také ve videozáznamu analyzovaném v předchozí 
kapitole. Také v mé výukové praxi jsem z několika důvodů tomuto principu nedostála a 
proces čtení a psaní jsem v obou třídách zahájila dříve, než je běžné. Zároveň jsem však 
uplatnila řadu technik běžně používaných ve waldorfských školách. V této kapitole se 
proto zaměřím na fázi přechodu od mluvení a poslechu ke čtení a psaní, objasním 
okolnosti, které mne vedly k tomuto odlišnému postupu, zhodnotím zjištěné výhody a 
nevýhody a popíši, jakým způsobem může být rozvíjeno prvopočáteční čtení a psaní. 
V odpovědi na druhou výzkumnou otázku tudíž vycházím především z vlastních 
výukových zkušeností a z  informací z rozhovorů s učiteli, které konfrontuji 
s doporučeními vycházejícími z odborné literatury.  
 
9.2.1   Kdy zahájit čtení a psaní? 
 
Na začátku musím nejprve konstatovat, že ve třídě A, se kterou jsem začala 
pracovat bez předchozích praktických zkušeností jak s waldorfskou metodou, tak i 
výukou prvňáčků, jsem co se týče metodiky více hledala a experimentovala, zatímco ve 
třídě B jsem se díky již získaným zkušenostem rozhodovala kompetentněji. Tato prvotní 
nejistota je jedním z důvodů, proč jsem s třídou A zahájila psaní a čtení už ve druhém 
pololetí druhé třídy. Mým hlavním motivem byla snaha vnést do poměrně početné a živé 
třídy moment zklidnění. Pro mnoho žáků této třídy bylo totiž velmi obtížné udržet 
pozornost při práci na audio-orálním základě po celých 45 minut. Tento nestandardní 
krok jsem konzultovala s třídní učitelkou, která mé důvody chápala a souhlasila. 
V polovině druhé třídy tedy žáci dostali svůj první sešit, do kterého si začali zapisovat a 
ilustrovat první slova. Tímto způsobem se mi opravdu podařilo změnit dynamiku hodiny 
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a vytvořit zamýšlenou fázi koncentrované, tiché práce, která se současně u žáků setkala 
s příznivým ohlasem, o čemž svědčí i zápisy z terénních poznámek. 
 
Psaní se setkává s velkým zájmem. Psali jsme jen dvě nové barvy, děti chtěly 
více, domluvili jsme se, že příště se naučíme čtyři.  
       (Zápis z terénních poznámek 17. 2. 2008) 
 
Většinu dětí psaní v angličtině motivuje. Ptají se, jestli se budeme učit něco 
nového psát a upozorňují mě, že dnes je čtvrtek, a to vždy pracujeme do sešitu. 
Některé děti si i mimo vyučování všímají anglických slov - Terezka mi přišla 
říct, že ví, že strawberry je jahoda. Všímají si také nápisů na oblečení.  
                   (Zápis z terénních poznámek 24. 4. 2008) 
 
Při práci jsem však pozorovala, že na konci druhé třídy jsou na čtení a psaní v cizím 
jazyce zralí jen někteří žáci. I když se začíná známými a jednoduchými slovy, některé 
děti ještě nedokáží plně pochopit, že anglický pravopis není fonetický, jak o tom svědčí 
například následující zkušenost z 29. 5. 2008. 
 
Honza měl z tabule opsat slovo peas (hrášek), do svého sešitu však slovo 
napsal foneticky pís. Když jsem ho na nesrovnalost upozornila, byl velmi 
překvapen, „že se to píše úplně jinak, než říká“, ačkoliv tuto odlišnost zakusil 
již nejméně u 30 zapsaných slov, z nichž většina měla odlišnou grafickou 
podobu od zvukové. 
 
Bylo příznivé, že psaní vneslo do hodin zklidnění, zároveň ale bylo pro žáky druhé třídy 
ještě neúměrně časově náročné. Jak jsem poznala v následujícím roce, totéž děti ve třetí 
třídě zvládnou mnohem rychlejším tempem a s větší jistotou. Ve třídě A byly navíc mezi 
dětmi velké rozdíly. Některé na počátku potřebovaly na psaní jen pár minut, jiné až 
trojnásobek času oproti nejrychlejším. Z tohoto důvodu jsem se v druhé třídě omezila 
pouze na psaní slov, jelikož psaní textů, a to i krátkých, by pro danou skupinu jako celek 
bylo ještě příliš náročné. Při zpětném pohledu bych z výše uvedených důvodů zcela jistě 
nedoporučila zahájení čtení a psaní už ve druhé třídě, i když pro danou skupinu to bylo, 
jak vyplývá i z terénních poznámek, patrně dobré řešení. Velkou roli v mém případě také 
sehrála nezkušenost a nedostatečně široký repertoár vhodných aktivit.  
 
Třída B dostala svůj první sešit v září ve třetí třídě. I tady jsem ke konci druhého ročníku 
jasně vnímala, že audio-orální postupy přestávají být dostatečné. U některých dětí začaly 
viditelně oslabovat síly nápodoby, díky čemuž začaly nepatrně ztrácet zájem o 
rytmickou práci. Nicméně vzhledem k charakteru skupiny a větší vlastní jistotě jsem se 
rozhodla pro uvedení psaní a čtení až na začátku třetího ročníku. Srovnám-li svůj postup 
s metodickými doporučeními v literatuře (viz. kapitola 5.3), i tak jsem pracovala 
s nejméně půlročním předstihem. Třída B se však projevila jako velmi dobře připravená. 
Žáci už byli schopni psát přesněji, rychlejším tempem a zároveň byl tento nový jazykový 
element pro všechny bez výjimky velmi motivující. Opisovali jen s minimálním počtem 
chyb a k fonetickému opisu nedocházelo vůbec.  
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9.2.2   Počátky čtení a psaní 
 
Zkušená učitelka Ingrid z německé waldorfské školy popisuje, jak obvykle ve 
svých třídách zahajuje čtení a psaní, takto: 
 
… mně se osvědčilo začít tak, že se dětí ptám, jaká slova, začínající různými 
písmeny abecedy, znají a ty si pak zapisujeme do naší knihy (tzv. ABC Book). Je 
zajímavé pozorovat, jak se děti rozpomínají na známá slova. Myslím, že to je 
dobrý úvod do psaní, protože cítím, že se takto startuje jistý proces. Je také 
důležité, aby se děti začaly učit hláskovat, což budou hodně potřebovat ve 
vyšších ročnících. Mám na to speciální techniku, kdy vyťukáváme písmena 
podle jejich postavení v abecedě, a skládáme z nich slova. Tyto hádanky děti 
velmi oslovují a navíc přinášejí do třídy moment zklidnění.  
 
Technika popsaná Ingrid koresponduje s ukázkou ve videozáznamu ze 3. třídy. Jiné 
možné techniky pro první kontakt žáků s grafickou podobou slov v německém jazyce 
popisuje Kateřina. 
 
Nejpozději na konci třetí třídy ukazuji dětem i psanou formu jazyka. … Protože 
jsem zároveň třídním učitelem, mohla jsem některá slova nechat objevit i v 
rámci jiných předmětů. Třeba u nás konkrétně to byly německé zkratky pro 
dny v týdnu, které jsem psala na tabuli v hlavním vyučování, na kalendáři jsme 
měli německy napsané měsíce. Takže jsem děti upozorňovala na to, aby si 
všímaly slov ve svém okolí. Jinak psaní uvádím tak, že vycházím z toho, co děti 
znají. Začít můžeme tak, že si napíšeme známou básničku nebo písničku. Když 
ji děti znají rytmicky, dokáží ji i přečíst. Také jsem dětem ukázala písmo, které 
se používá v Německu a je trochu jiné než české psací písmo. To byl pro děti 
zajímavý impuls, který podnítil jejich zájem o psaní. 
 
Způsob výuky cizích jazyků v prvních dvou až třech letech je ve waldorfské pedagogice, 
což je zřejmé také z obou ukázek, důležitým základem pro pozvolný přechod ke čtení a 
psaní ve třetí, resp. čtvrté třídě. Z pohledu přípravy na zvládnutí těchto nových 
dovedností má podle mého názoru nezastupitelnou roli rytmická práce, jak potvrzuje ve 
své výpovědi také Kateřina, a vyprávění, což vyplývá z jiné odpovědi Ingrid: 
 
Do jaké míry jste ve třetí třídě využívala dramatizaci? 
Hráli jsme pohádku The Pancake. Je to výborná příprava na čtení tohoto 
příběhu z čítanky ve čtvrté třídě. To, že děti text částečně znají z dramatického 
zpracování, jim usnadňuje první čtení. 
 
Ve třídě A i B jsem od prvního ročníku dětem anglicky vyprávěla – někdy pouze 
s výraznou gestikulací a hlasovým zabarvením, někdy s použitím rekvizit a často 
s pomocí obrázkové knihy, ale vždy tak, aby způsob vyprávění maximálně podpořil 
potenciál žáků mu porozumět. V některých případech jsem texty adaptovala tak, aby 
lépe odpovídaly jejich jazykové úrovni. V první a druhé třídě žáci touto formou 
procvičovali porozumění slyšenému textu a při dramatizaci také aktivní mluvení. 
Ve druhé třídě jsem ve skupině A i B pracovala s knihou známého amerického autora 
dětské literatury Erica Carla Brown Bear, Brown Bear, What Do You See? Už v průběhu 
prvního vyprávění děti pochopily strukturu tohoto rytmicky se opakujícího textu a byly 
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schopny se ke mně aktivně přidat. Po několika hodinách si postupně začaly knihu nosit 
domů na jeden večer, aby příběh „přečetly“ (tj. zpaměti převyprávěly) rodičům. 
Prostřednictvím tohoto postupu žáci získali první „čtenářskou“ zkušenost v angličtině, i 
když zatím nešlo o čtení textu, ale pouze podle obrázků v knize a s oporou o paměťovou 
znalost textu. Podle vyjádření rodičů se dětem dařilo úkol splnit a například Adélka ze 
třídy B ho chtěla „číst“ hned několikrát všem členům rodiny. 
 
Základním pravidlem waldorfské metodiky pro prvopočáteční čtení a psaní v cizím 
jazyce je, že musí vycházet z toho, co bylo zevrubně ústně osvojeno a procvičeno 
v předchozích letech. Na uvedení těchto dovedností se děti po dvou až třech letech ústní 
práce velmi těší. Založení sešitu je slavnostním okamžikem a je provázeno velkým 
očekáváním. Před zahájením náročného přechodu k novým dovednostem tak má 
waldorfský učitel před sebou žáky, kteří mají pozitivní motivaci a s ohledem na svůj věk i 
relativně bohatou zkušenost s cizím jazykem v audio-orální podobě.  
 
Ve třídě B, kde jsem se svým postupem v oblasti prvopočátečního čtení a psaní byla 
spokojenější než ve třídě A, si žáci na první stranu svého sešitu napsali text průpovědi 
God made the sun (viz též kapitola 6.3), kterou od první třídy zahajovaly svou hodinu 
angličtiny. V prvním pololetí následovaly dny v týdnu, měsíce, barvy, text příběhu Erica 
Carla Brown Bear, Brown Bear, What Do You See?, text písničky The rainbow song, slova 
z tematického okruhu jídlo a pití společně s větami obsahujícími vazby I like, I don’t like, 
My favourite… is, první sloka z říkanky Five little monkeys, text písničky Once there was a 
snowman, text rozpočítadla Apple, orange, pear and plum a anglickou abecedu 
s ukázkovým slovem ke každému písmenu (viz příloha 9). Velká péče byla věnována 
estetické úrovni zápisu, tedy nejen přesnému, ale i krásnému opisu, a ilustracím tak, aby 
se sešit skutečně mohl stát knihou, nahrazující učebnici. Všechny tyto zápisy vycházely 
z dobře osvojených textů, na které se děti mohly rozpomenout, aby samy přišly na to, jak 
se nová slova budou číst. Touto formou žáci od počátku poznávají, že nemohou 
dekódovat slova stejným způsobem jako v mateřštině, ale musí hledat souvislost mezi 
psanou formou a známým slovem. Zároveň mohou od počátku tohoto náročného 
procesu prožívat úspěch, protože první zkušenost čtení textu se může pevně opřít o jeho 
paměťovou znalost získanou v první a druhé třídě. 
 
Základem pro čtení ve čtvrtém ročníku se stala čítanka46, kterou jsem pro třídu A 
samostatně sestavila (viz příloha 10). Žádná z dostupných knih nekorespondovala 
dostatečně s obsahem výuky, a proto jsem se rozhodla pro vytvoření vlastního 
materiálu. Čítanka obsahovala sedm příběhů a pohádek, které žáci znali z vyprávění 
v předchozích letech, a několik pracovních listů. Příběhy svou délkou i jazykem výrazně 
převyšovaly texty, které se objevují v anglických učebnicích pro čtvrtou třídu, a byly 
vybírány podle své umělecké, obsahové a jazykové úrovně (viz též kapitola 5.3.4). Na 
rozdíl od postupu v předchozím roce se ve čtvrté třídě žáci setkávají s texty, které jim 
jsou sice známé, vzhledem k jejich rozsahu si je však neosvojili paměťově jako celek, ale 
většinou pouze některé jejich pasáže, případně klíčová slova.  
 
                                                 
46  Čítanka byla novým prvkem a základním, ne však jediným, zdrojem pro čtení. Žáci i ve čtvrté třídě pokračovali 
v psaní a čtení rytmicky osvojených textů. Součástí výuky byly i další mnou připravené doplňkové materiály a texty. 
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Čítanka pro čtvrtou třídu byla současně koncipována jako pracovní sešit – žáci do ní 
kreslili obrázky podle významu textu a vyplňovali pracovní listy s cvičeními zaměřenými 
na porozumění. S prvním příběhem, The Very Hungry Caterpillar, opět od Erica Carla, 
jsme pracovali velmi dlouho, téměř tři měsíce. Poprvé jsem v této souvislosti použila ve 
třídě audionahrávku, protože na ní byl příběh namluvený samotným autorem; měla tedy 
vysokou kvalitu i motivační hodnotu. Postupovali jsme po krátkých odstavcích, většinou 
tak, že jsem nejprve text vzorově přečetla nebo přehrála, pak ho žáci četli sborově, 
v menších skupinách a nakonec individuálně. Ke každému odstavci žáci kreslili obrázky 
podle významu textu. V průběhu práce s textem jsem připravovala cvičení zaměřená na 
slovní zásobu a porozumění významu (např. oprava chyb, označení 
pravdivých/nepravdivých vět, seřazení rozstříhaného textu do původní podoby). Řada 
žáků se za tuto dobu naučila téměř celý text nazpaměť. Práce s tímto příběhem byla také 
propojena se zavedením slovníčku, do kterého jsme společně vybírali užitečná a 
neznámá slova z textu. Zjednodušenou transkripci si žáci zapisovali pouze u těch slov, u 
nichž si nebyli jisti výslovností. S německou verzí příběhu žáci souběžně pracovali také 
v hodinách německého jazyka, a to pouze ve vyprávění, ne na rovině textu.  
 
V prvním pololetí žáci četli ještě druhý příběh z čítanky, Mr. Dog and Mrs. Cat. Tento 
příběh, doplněný dramatizací s prstovými maňásky, poprvé slyšeli ve třetí třídě. Před 
čtením textu ve třídě čtvrté jsem příběh ještě jednou vyprávěla a děti si na něj 
samozřejmě dobře vzpomněly. Toto povědomí o obsahu textu a aktivní znalost klíčové 
slovní zásoby jsou důležitým předpokladem pro úspěch ve čtení. Nečekala jsem, že tento 
text žáci zvládnou celý přečíst během dvou vyučovacích hodin, i když podrobné práci 
s textem jsme se věnovali dva týdny. Domnívám se, že za tímto úspěchem stojí také větší 
časová investice věnovaná postupnému seznámení se s technikou čtení v prvním textu. 
Po dokončení práce s čítankou, s největší pravděpodobností na začátku páté třídy, mám 
v úmyslu zařadit do výuky první „opravdovou“ knihu výhradně v angličtině, jejíž text 
nebude žákům předem z žádného zdroje známý. 
 
V neposlední řadě bych se v souvislosti s rozvojem čtení a psaní chtěla zmínit o 
důležitosti koordinace výukových postupů s učitelem druhého cizího jazyka. V odborné 
literatuře nenajdeme žádná doporučení týkající se odstupu, který by měl být dodržen při 
zahájení čtení a psaní v druhém cizím jazyce. Cílem v českobudějovické waldorfské škole 
bylo začít číst a psát v angličtině jako prvním cizím jazyce alespoň s půlročním 
předstihem před němčinou. Ukázalo se, že v praxi je tento postup poměrně běžný. 
Například ve škole Jaroslavy se v prvním cizím jazyce začíná číst a psát o půl roku až rok 
dříve než ve druhém. Ingrid v rozhovoru, který jsme vedly, zmínila, že v německé škole 
začínají se čtením a psaním v angličtině o rok dříve než ve francouzštině. 
  
Jednou z hlavních věcí (ve třetí třídě) je příprava na psaní. Děti by měly získat 
první kontakt s psanou podobou slov. Je velmi těžké, když se děti učí psát v 
obou cizích jazycích současně, v našem případě je to angličtina a 
francouzština. Proto začínáme v angličtině psát ve třetí třídě, aby to pro děti 
nebyl ve čtvrté třídě takový nápor. 
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9.3     Jaké učební strategie mohou být rozvíjeny ve výuce cizích jazyků na 
prvním stupni?  
 
Třetím tématem vycházejícím z vlastní výuky a s ním spojeného pozorování, 
vybraným pro detailní analýzu v empirické části práce, je oblast učebních strategií, tedy 
„postupů a technik, které žáci mohou používat pro snadnější učení“ (Chamot et al, 
1999:2). Toto zaměření jsem volila ze tří hlavních důvodů. Prvním je aktuálnost tématu 
v souvislosti s novým vymezením cílů základního vzdělávání v Rámcovém vzdělávacím 
programu (2005), kde je oproti předchozím kurikulárním dokumentům kladen 
výraznější akcent na budování kompetence k učení a znalost učebních strategií jako 
klíčových předpokladů pro celoživotní učení. Druhý důvod je ten, že v lingvodidaktice a 
aplikované lingvistice jsou učební strategie významným předmětem zkoumání 
posledních třiceti let (např. Cohen, Macaro 2007) a jejich aktivní využívání je vedle 
individuálních schopností žáka a motivace považováno za jeden z nejdůležitějších 
faktorů ovlivňujících úspěšnost při učení se cizím jazykům (cf. Brewster et al. 2004, 
Dickinson, Carver 2004). V odborných kruzích panuje názor, že je lze zdárně rozvíjet už 
v prvních školních letech (cf. Moon 2005, Pinter 2006). Podle Brewsterové et al. (ibid) je 
od mladšího školního věku možno vést žáky k využívání celé řady kognitivních i 
některých metakognitivních strategií. Výzkumná šetření zkoumající velmi malé děti a 
žáky mladšího školního věku jsou ovšem celkově méně zastoupena oproti jiným 
věkovým skupinám. Třetím důvodem volby tématu je zájem o rozvoj učebních strategií 
ve waldorfském pojetí výuky cizího jazyka od první třídy (cf. Kiersch, kapitola 5.3.1) a 
skutečnost, že v průběhu vlastní výuky anglického jazyka jsem při mnoha příležitostech 
registrovala zajímavé projevy žáků, díky nimž jsem si uvědomila, že někteří z nich jsou 
samostatně nebo s dopomocí učitele schopni přirozeně používat určité postupy, které 
jim velmi usnadňují osvojování cizího jazyka. Od počátku jsem z výše uvedených důvodů 
zároveň cíleně usilovala o to, aby má výuka obsahovala dostatek podnětů pro rozvoj 
dalších učebních strategií žáků, a přitom byla v souladu s principy waldorfské metodiky. 
Cílem této kapitoly je popsat pozorované učební strategie používané žáky mladšího 
školního věku při učení se cizímu jazyku a na několika ukázkách demonstrovat, jakým 
způsobem může učitel v tomto předmětu a v této věkové skupině aktivně podpořit jejich 
rozvoj. 
 
 
9.3.1        Spontánně používané učební strategie žáků 
 
9.3.1.1    Odezírání z úst 
 
Většina strategií, které malé děti používají při učení, zůstává učitelům skryta, 
neboť se většinou jedná o nepozorovatelné vnitřní procesy. Ty strategie, které se projeví 
navenek, zůstávají učiteli mnohdy neregistrovány pro velké množství významnějších 
projevů, kterých si u žáků musí všímat. Schopnost některých dětí odezírat z úst byla pro 
mne tak výrazným zážitkem hned v počátku mé práce, že jsem se na ni při sběru dat více 
zaměřila. 
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Už v první třídě jsem si všimla, že se některé děti, častěji dívky, zapojovaly do zpěvu 
nebo recitace zcela nového textu zároveň se mnou už při jeho prvním představení. 
V některých případech to dokonce vypadalo, jako by text už znaly nebo někdy slyšely, 
což však nebylo možné. V těchto chvílích byly plně koncentrované a soustředěné na má 
ústa, z nichž se snažily odezírat a reprodukovat slyšená slova. Jejich intenzivní pohled 
nebyl nepodobný výrazu v tváři velmi malého dítěte, které se začíná učit mluvit od svých 
rodičů. Schopnost spontánní nápodoby, kterou tyto děti přirozeně disponovaly a 
využívaly při učení, přetrvala u některých až do třetí, někdy dokonce i čtvrté třídy. Tito 
žáci zároveň patřili mezi nejúspěšnější ve svých skupinách. Ve třídě tuto zvýšenou 
schopnost koncentrace a odezírání z úst viditelně projevilo odhadem přibližně 20-30% 
žáků. Podle vyjádření některých učitelů cizích jazyků to není v nižších třídách jev 
ojedinělý, mimo jiné proto, že učení nápodobou v mladším školním věku je učiteli na 
waldorfské škole cíleně podporováno.  
 
Tento pozoruhodný rys, dle mého názoru, jednoznačně poukazuje na důležitost dobrého 
vzoru v osobě učitele, který malé děti mohou v cizojazyčném vyučování napodobovat 
obdobným způsobem, jako se od svých rodičů učily mateřštině. Kvalita ústního projevu 
učitele, zejména přesné výslovnosti a zřetelné artikulace, se přímo odráží v osvojených 
dovednostech žáka. Toto je také vysvětlením, proč se ve waldorfské metodice pro výuku 
cizích jazyků v prvních letech záměrně nepoužívají zvukové záznamy. Přehrajeme-li 
píseň z CD, zprostředkujeme sice dětem interpretaci v podání rodilého mluvčího a 
kvalitní hudební doprovod, ale kromě toho, že drtivá většina nahrávek je v příliš 
vysokém tempu, kterému žáci nestačí, jim neumožníme využít pro učení jejich 
přirozeného potenciálu v daném věkovém období, kterým je schopnost nápodoby na 
základě odezírání z úst. 
 
 
9.3.1.2     Rytmus podporující učení  
 
Další pozorování souvisejí s používáním rytmizovaného jazyka. Ukázalo se, že pro 
malé děti je mnohem snazší naučit se v cizím jazyce něco samostatně říci, je-li text 
nejprve doprovázen zpěvem nebo rytmizací. Zjistila jsem, že v prvních hodinách, jejichž 
tématem je nejčastěji představování, může pro začínající šesti až sedmileté děti být 
nečekaně obtížné ihned opakovat po učiteli a anglicky se ptát na jméno a odpovídat. 
Velkou oporou v takovéto situaci se ukázala být říkanka nebo písnička obsahující 
potřebné fráze, které je po důkladném procvičení a zažití možno následně využít pro 
přímou komunikaci. Já jsem takto pracovala například s jednoduchou písničkou, jejíž 
text byl:  
 
I’m a little gnome, my name is Elfie  
Elfie, Elfie, what’s your name?47.  
 
                                                 
47  Text může být různě obměňován. V této písni se dětem zároveň představuje maňásek, skřítek jménem Elfie, který 
„přijel z Anglie“ a na hodinách angličtiny děti provázel v prvních dvou letech. Plnil roli průvodce předmětem a byl 
hojně využíván i pro podporu ústní komunikace a zprostředkování informací o cílové kultuře („dříve žil v jedné 
anglické škole“). 
  
86 
Pokud si dítě při procvičování představování nemůže vzpomenout, jak se otázka nebo 
odpověď řekne anglicky, stačí většinou jen zanotovat kousek známé melodie a dítě se 
snadno rozpomene na potřebný výraz.  
 
Rytmická podpora se pro děti ukázala být stejně důležitá i při osvojování čísel, písmen 
anglické abecedy, dnů v týdnu a měsíců. Již během prvních hodin se žáci dokázali velmi 
rychle naučit počítat do dvaceti, ale přibližně až do třetí třídy si potřebovali pomáhat 
přeříkáním celé číselné řady potichu pro sebe a ukazováním na prstech, když měli 
pojmenovat jedno samostatné číslo. Teprve ve čtvrté třídě začínají žáci opouštět tuto 
strategii a dokáží říct anglický výraz pro číslo i bez pomoci rytmické řady, i když 
v některých situacích tento postup využívají i nadále. Stejnou strategii jsou schopni 
spontánně aplikovat při hláskování. Mají-li pojmenovat např. písmeno G (anglicky 
[dži:]), nedokáží to bezprostředně, ale ví, že se ke správné odpovědi mohou dopracovat 
tím, že si řeknou v duchu začátek abecedy až po požadované písmeno. Tato strategie 
byla v neposlední řadě účinná také při učení se dnů v týdnu a měsíců. V průběhu druhé 
třídy se žáci naučili jednoduché písničky (January, February; There are seven days in the 
week) a rytmizovanou říkanku (After Sunday comes Monday), ve třetí třídě pak dokázali 
dny v týdnu i měsíce na základě dobře zažité a procvičené výslovnosti správně přečíst a 
samostatně vyjmenovat. Pokud si na nějaký den nebo měsíc nemohli vzpomenout, 
jednoduše si v duchu připomněli rytmický text. Tuto strategii přeříkání celé řady 
využívá sama od sebe velká část žáků, odhadem přibližně 80-90%. Ostatní jsou schopni 
ji úspěšně aplikovat, pokud je učitel navede. 
 
 
9.3.1.3       Eliška 
 
V mých terénních poznámkách se v souvislosti se schopností učit se cizí jazyk 
velmi často objevovaly zápisy týkající se Elišky ze třídy A. Po třech a půl letech se 
projevuje jako jedno z nejnadanějších a nejvíce motivovaných dětí ve skupině. Její 
postupný vývoj a projevy v hodinách angličtiny považuji za natolik přínosné a zajímavé, 
že zařazuji její kazuistiku do této kapitoly. 
 
První hodiny angličtiny nelze označit jako příznivý začátek pro učení se cizím jazykům, 
jelikož byly pro citlivou, někdy až přecitlivělou Elišku velmi náročné. Zapojovala se sice 
do práce s velkým elánem, ale když si nemohla něco vybavit, byla velmi nešťastná a při 
dvou příležitostech se i rozplakala. V průběhu čtvrté hodiny angličtiny v první třídě 
dvakrát v průběhu hodiny smutně prohlásila, že „nerozumí, neví, co má dělat, a jak se co 
řekne“ a zopakovala mi to znovu ještě po cestě do šatny po vyučování. Tato adaptační 
fáze u ní trvala přibližně měsíc, poté se její projevy pozvolna začaly měnit. V osmé 
hodině si všimla, že anglická číslovka nine je podobná jako neun v němčině, druhém 
cizím jazyce, jemuž se učila, a to ji tak překvapilo, že uprostřed počítání vstala ze židle a 
se zjevným údivem mi to uprostřed hodiny přišla sdělit. Někdy si začala nahlas 
prozpěvovat známou písničku i během úplně jiné aktivity. Postupně získávala stále větší 
sebejistotu a v průběhu ledna se aktivně hlásila, aby mohla samostatně předvést před 
třídou, co se už v angličtině naučila. Od první třídy měla ve zvyku tu a tam využít také čas 
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před začátkem hodiny k tomu, aby mne anglicky pozdravila nebo mi řekla něco, co se 
naučila nebo ji zaujalo. 
 
Od druhé třídy se Eliška projevovala mnohem odvážněji. Když měla třída za úkol něco 
pozorovat nebo si něčeho všimnout (např. jaká známá slova se objeví v novém textu), 
téměř vždy se snažila přispět svým nápadem. Když jsme srovnávali českou a anglickou 
abecedu, všimla si, že v anglické není písmeno ch, že c a h jsou jen dvě samostatná 
písmena. Když děti poprvé slyšely tradiční anglickou písničku Baa, baa, black sheep, 
Eliška opět přispěla svým postřehem a pokusila se hned po prvním poslechu vyjádřit, o 
čem písnička je. Když jsme měli „hodinu naruby“ (tj. děti v roli učitele), Eliška si s radostí 
zopakovala se spolužáky určování času na papírových hodinách. Aktivně se zapojovala 
při hádání zvířátek podle nápovědy48 a měla ve velké oblibě recitaci, zpěv i dramatizaci. 
 
Ve třetí třídě se Eliška dobrovolně přihlásila jako pomocnice pro jedno z šesti dětí, které 
nově přistoupily do třídního kolektivu z jiných škol, kde nikdo z nich žádný cizí jazyk 
neměl. Při této činnosti mohla nové spolužačce pomáhat, vysvětlovat jí neznámé postupy 
a překládat, což ji očividně uspokojovalo a velmi dobře jí šlo. Hned při první hodině ve 
třetí třídě jako jediná okamžitě pochopila, že v nové úvodní písničce (začínající slovy 
Good morning, good morning, oh what a sunny/snowy/rainy/chilly morning…) se budou 
každou hodinu obměňovat slova podle aktuálního počasí: „Aha, tak to když nebude 
pršet, tak tu písničku budeme zpívat jinak!“ V jiné hodině velmi přesně dokázala shrnout 
význam nové písně, jejíž text byl: There was a farmer with a dog and Bingo was his name, 
B – I – N – G – O and Bingo was his name: „Je to o farmáři, který má pejska, ten se jmenuje 
Bingo, a to jeho jméno říkáme po písmenkách“.  
 
Od třetí třídy mě Eliška také překvapovala svými bystrými postřehy týkajícími se 
různých jazykových zákonitostí. Při prvním čtení číslovek 1-20 zapsaných slovem si 
všimla, že „po desítce mají skoro všechna na konci ten, ale říká se [ti:n], a to je jako 
deset“. Při druhém čtení si přesněji všimla, že tuto koncovku mají pouze čísla 13-19 a že 
„není úplně stejná jako ten, ale jsou tam dvě e“. Ve třetí třídě také jako jedna z prvních 
začala experimentovat s aktivním vyjadřováním. Obvykle se nechtěla spokojit 
s jednoduchou odpovědí, ale velmi toužila naučit se vyjádřit přesně to, o co měla 
opravdu zájem. Při procvičování vazby can/can’t vytvořila větu: „Elephants can’t sit 
toilet“ (sic), protože „sloni neumí sedět na záchodovém prkénku“. Její tvůrčí přístup 
k jazyku se také projevil, když zjistila, že hodiny se sice anglicky řeknou clock, ale totéž 
slovo nemůžeme použít i pro náramkové hodinky, a tak operativně navrhla označení 
hand clock (sic), což je nepřesné, ale srozumitelné49. 
 
Ve čtvrté třídě byla Eliška velmi oslovena prací s čítankou, obzvláště příběhem The Very 
Hungry Caterpillar. Pracovní listy opakovaně vyplňovala s předstihem s vysvětlením „že 
jí to strašně baví a že nemůže vydržet“. Také mi vyprávěla o tom, že má doma počítačový 
program, na kterém si zkouší angličtinu, a předvedla mi, jaká slova navíc se tímto 
                                                 
48  Tuto aktivitu jsme měli možnost pozorovat ve videozáznamu ze 3. třídy. Učitel při ní využívá většinu známých, 
dobře osvojených slov i některá neznámá. Žáci tak uplatňují své znalosti a dále se cvičí v odhadování významu nových 
výrazů. Příklad/myš: This animal is very small. It is grey. It has got four legs and a long tail. Podtržená slova byla 
součástí aktivní slovní zásoby. 
49  Hodinky se anglicky řeknou watch.  
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způsobem naučila. Eliška evidentně disponuje velmi dobrou vizuální pamětí. Když jsme 
si zapisovali slova související s lidským tělem a objevilo se slovo knee [ni:], upozorňovala 
jsem děti na neobvyklý pravopis (hláska k se nevyslovuje) a ona se přihlásila s tím, že ve 
slově knit [nit], které jsme psali ve třetí třídě, se hláska k také nevyslovuje, na což jsem si 
já v té chvíli vůbec nevzpomněla. Ve velké oblibě měla trojjazyčný česko-německo-
anglický obrázkový slovník, který si ve čtvrté třídě pravidelně nosila do školy a často si 
v něm četla. 
 
Eliška je dítětem s velkou odvahou, tvůrčím potenciálem a především značným zájmem 
a citem pro cizí jazyky. Navíc dokáže intuitivně používat metakognitivní, kognitivní i 
sociální učební strategie, které jí pomáhají v procesu osvojování cizích jazyků, jmenovitě 
např. odhadování významu neznámých slov, vytváření hypotéz, zobecňování, srovnávání 
významu v různých jazycích, aktivní vyhledávání příležitostí pro komunikaci či 
samostatně iniciované učení. Tím, že tyto reakce projevuje ve vyučování, inspiruje 
ostatní spolužáky. Na příkladu Elišky je myslím velmi dobře patrné, jak přínosné je nejen 
pro konkrétní děti, ale ve svém důsledku i pro celou třídu, když učitel stimuluje a vytváří 
podmínky a příznivou atmosféru pro tzv. objevitelský přístup k jazyku (cf. Brewster et 
al. 2004). Eliščin přístup nebyl ve třídě zdaleka ojedinělý. Srovnatelné nadání a jazykový 
cit se podle mých pozorování v různých školách projevuje u relativně velkého počtu 
malých dětí.  
 
 
9.3.2    Rozvoj učebních strategií žáků 
 
Při výuce cizích jazyků na prvním stupni základní školy se učitelům nabízí velká 
řada možností pro rozvíjení učebních strategií žáků, které podporují přirozený proces 
osvojování cizího jazyka a vytvářejí základ pro samostatné a zdárné celoživotní učení. 
V mé práci se ukázalo, že řada především kognitivních učebních strategií může být 
rozvíjena bez velkých časových nároků a v rámci standardní struktury hodiny, jak ukáži 
na několika následujících příkladech. 
 
 
9.3.2.1     Odhadování významu slov 
 
Jednou z učebních strategií, pro jejíž rozvoj jsou ve výuce cizího jazyka u malých 
dětí skutečně optimální podmínky, je odhadování významu slov. Existují různé techniky, 
které může učitel používat pro zprostředkování významu, aniž by musel jednotlivá slova 
nebo celé věty překládat do mateřštiny. Je všeobecně známo, že jednou z efektivních a 
pro malé děti velmi vhodných technik pro prezentaci slovní zásoby je pantomimické 
ztvárnění významu slova. Konkrétní a jednoznačně předveditelné výrazy jako plane 
(letadlo), happy (šťastný) nebo jump (skákat) není nutné překládat, protože při 
pantomimickém předvedení (případně doplněným vizuální podporou ve formě obrázku 
nebo konkrétního předmětu) jsou žáci velmi dobře schopni neverbální podněty 
dešifrovat a přesně pochopit jejich význam. O odhad významu se žáci pokoušejí také 
v situacích, kdy slyší slovo, které se podobá známému slovu v mateřštině (případně v 
jiném cizím jazyce). Toto může být v některých případech, jak se ukázalo v první třídě A, 
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strategie úspěšná (sweater = svetr), ale i neúspěšná (traffic sign ≠ trafika, ale dopravní 
značka).  
 
9.3.2.2     Globální porozumění souvislému textu 
 
Už po několika úvodních hodinách je reálné i s žáky v první třídě pozvolna 
postoupit o úroveň výše, tedy od porozumění jednotlivým slovům ke globálnímu 
porozumění souvislého textu. Následující ukázky jsou řazeny od prvních pokusů v první 
třídě až k poměrně složitému a náročnému textu ve třídě čtvrté. 
 
9.3.2.2.1    Písničky a říkanky 
 
S nejmenšími dětmi se osvědčilo procvičovat globální porozumění zpočátku na 
používaných básničkách a písničkách. Při jejich učení je ve waldorfské metodice zásadní, 
aby učitel nepřekládal okamžitě jejich význam, ale vedl žáky k porozumění postupně. 
Toho lze dosáhnout častým a různorodým opakováním textu, doplněným vizuální 
podporou, např. smysluplným pohybem. Když se žáci ve třídě A i ve třídě B učili tradiční 
dětskou anglickou písničku Incy Wincy Spider, znali z předchozích hodin několik 
klíčových slov: spider (pavouk), rain (déšť) a sun (slunce). Dále jsem písničku doplnila 
těmito pohyby: 
 
Incy Wincy Spider climbed up the water spout  
→ pavouček znázorněn pohybem prstů, jak leze nahoru 
Down came the rain and washed the spider out 
→ kmitající prsty pro déšť; prudší pohyb pažemi směrem dolů ukáže, jak déšť pavoučka spláchl 
Out came the sunshine and dried up all the rain 
→ paže nad hlavou představují vycházející slunce, které pak dole na zemi vysuší déšť 
Incy Wincy Spider climbed up the spout again 
→ stejně jako v prvním verši  
 
Díky znalosti základních slovíček a přirozené schopnosti interpretovat gesta a pohyby, 
které doprovázely písničku, byly i sedmileté děti po prvním procvičení schopny globálně 
porozumět významu: „Je to o pavoučkovi, který lezl nahoru. Pak pršelo a on spadnul a 
pak zase lezl nahoru.“ (Veronika, třída B, zápis z terénních poznámek 26. 11. 2007). Ze 
shrnutí je patrné, že neobsahuje některé detaily (např. že pavouček lezl po okapu, že 
vyšlo slunce a vysušilo zem), na které se však učitel může zaměřit v doplňujících 
otázkách. Když na stejném úkolu pracovaly děti ve třídě A, vzpomněly si navíc, z jakého 
zdroje některá slova, která zazněla v písničce, znají – např. spider z rozpočitadla Eeny 
meeny miny mo, rain z říkanky Pitter patter a Adélka si dokonce uvědomila, že slovo 
sunshine zaznívá v naší úvodní průpovědi (The sun shines bright above). 
 
Neplatí však, že děti vždy dokáží význam odhadnout přesně, obzvlášť, když se jedná o 
složitější text, který se nedá jednoznačně vizuálně podpořit, jak ilustruje následující 
zápis.  
 
V nové písničce Baa, baa, black sheep děti rozpoznaly známá slova: one, three, 
black sheep, yes, boy.  Pak se snažily říct, o čem písnička je. Kryštof si myslel, že 
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je o ovečce, která běžela na kopeček - pravděpodobně analogicky ke známé 
české písničce Běžela ovečka. Eliška si myslí, že je o stádu oveček. Když jsem se 
jí zeptala, jak na to přišla, řekla „protože se v ní počítá“.  
    (Zápis z terénních poznámek 17. 1. 2008) 
 
I takovéto situace jsou však z pohledu učitele velmi cenné, jelikož odhalují, jakým 
způsobem, mnohdy velmi odlišným od způsobu přemýšlení dospělých, o významu textu 
v cizím jazyce uvažují malé děti. Výše uvedený příklad také poukazuje na jednu z 
důležitých rolí učitele v takovéto práci, která spočívá v tom, že musí velmi citlivě 
reagovat na nepřesné a chybné pokusy žáků, hledat dílčí pozitiva, je-li to alespoň trochu 
možné, a neodradit je od dalších pokusů. 
 
9.3.2.2.2    Popis osoby – práce s maňáskem 
 
Dalším velmi efektivním prostředkem pro nácvik porozumění souvislému 
cizojazyčnému sdělení byla práce s maňáskem, který provázel děti všemi hodinami 
angličtiny v první a druhé třídě. Od listopadu prvního ročníku jsem tohoto třídního 
maskota využívala jak ve třídě A, tak ve třídě B v různých situacích (např. pozdrav a 
rozloučení, ve cvičeních zaměřených na komunikaci). Na konci každé hodiny si maňásek 
vybíral jedno dítě, které tu hodinu dobře pracovalo, a to si ho mohlo za odměnu vzít na 
jeden večer domů na návštěvu. Které dítě to bude, museli žáci poznat jako hádanku. 
Skřítek mi „šeptal“ do ucha popis vybraného dítěte, který jsem já říkala nahlas, např. It’s 
a boy. He is seven. He is not from České Budějovice. He hasn’t got a sister, but he has got a 
brother. His brother’s name is Péťa. Většina informací korespondovala s procvičovanými 
tematickými okruhy ve vyučování. Jednotlivé věty jsem říkala velmi pomalu, některé 
jsem podle potřeby i zopakovala. Ve třídě v tuto chvíli panovalo velké napětí a absolutní 
ticho. Všechny děti bez výjimky velmi toužily rozumět anglicky formulovanému sdělení a 
téměř vždy správně uhodly, o koho se jedná.  
 
Popis dítěte jsem po několika týdnech mohla postupně začít obohacovat o neznámá 
slova či gramatické struktury, které nebyly doposud explicitně procvičovány, např. It’s 
her birthday today, He played the prince in our story today, His baby brother was born 
yesterday. Někdy jsem hádanku formulovala jako zjištovací otázky (Is she from Hluboká? 
Is she sitting by the window? Has she got brown hair?), na které skřítek reagoval 
souhlasným nebo nesouhlasným pokývnutím.  
 
Vedlejším, i když z pohledu učitele neméně důležitým přínosem této techniky bylo to, že 
všechny děti velmi silně motivovala k dobré práci v hodině a přispívala k vytváření 
dobrého vztahu k předmětu, o čemž svědčí následující záznamy:  
 
Od tatínka Kačenky jsem se na třídní schůzce dozvěděla, že návštěva Elfieho 
byla pro jeho dceru tak motivující, že to nikdy dříve nezažil. Kačenka si s ním 
hrála, zpívala mu a starala se o něj. Myslí si, že takováto návštěva na jeden 
večer, tedy na omezenou dobu, je pro dítě více motivující než odměna jako 
obrázek nebo razítko.       (Zápis z terénních poznámek 16. 1. 2007) 
 
Elfie šel k Filipovi, i když v hodině zdaleka nebyl nejpilnější. Elfie to vysvětlil 
tak, že už se chce k Filipovi také podívat, protože tam ještě nebyl. Filip byl 
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velmi šťastný, celou cestu domů si s ním hrál. Přitom ze začátku byl velmi 
skeptický a neustále opakoval, že to si stejně nevybírá skřítek, ale paní 
učitelka, a že je to nespravedlivé. Bylo na něm znát, že si návštěvu Elfieho už 
velmi přál. Doufám, že mu to pomůže najít si lepší vztah k angličtině.      
                  (Zápis z terénních poznámek 15. 3. 2007) 
 
Elfie šel k Honzíkovi, který byl velmi potěšen. V autobuse po cestě zpátky si 
sám od sebe se skřítkem v ruce prozpěvoval písničku Good morning. To mě 
velmi překvapilo vzhledem k tomu, že v průběhu hodiny se sám aktivně stále 
zapojuje dost málo.         (Zápis z terénních poznámek 10. 4. 2007) 
 
 
9.3.2.2.3    Vyprávění příběhů 
 
Vyprávění má své důležité místo ve waldorfské pedagogice (viz např. kapitola 
4.3) a v cizích jazycích může být využíváno pro rozvoj mnoha jazykových dovedností50. 
Úspěšnost této práce je podmíněna v první řadě volbou vhodného textu, správnou 
technikou vyprávění (tempo řeči, práce s hlasem a intonací) a alespoň základní 
výpravou pro podporu porozumění ve formě vizuálních pomůcek (loutky, masky, 
obrázky, kostýmy). Kromě přirozeného zájmu o vyprávění jako takové děti projevují 
touhu vědět, co se v příběhu děje a jak dopadne. Pokud se v příběhu určité pasáže 
opakují, mají některé děti dokonce tendenci zapojovat se do vyprávění s učitelem už při 
prvním předvedení. Příkladem je Terka ve třídě A, která byla při vyprávění v první a 
druhé třídě tak oslovena příběhy, že je doslova simultánně tlumočila. To bylo na jednu 
stranu pro mne jako učitele důležitým důkazem porozumění, ale na druhou stranu jsem 
ji musela mírně korigovat, aby svým projevem neznemožnila ostatním dětem jejich 
vlastní pokusy o objevení významu textu.  
 
Porozumění příběhu může učitel ověřit různými způsoby, z nichž nejsnadnější je 
převyprávění obsahu v českém jazyce. U několika příběhů jsem využila techniku 
úmyslných chyb - známé vyprávění jsem pozměnila a úkolem žáků bylo tyto chyby 
rozpoznat. Prvním příběhem zařazeným do výuky v první třídě byla pohádka The Frog 
Family. Následující zápis ze třídy B ukazuje, jak výrazně jsou děti osloveny prací 
s příběhem a jak se do ní snaží aktivně zapojovat. 
 
Dnes jsem do vyprávění zařadila deset chyb, děti se všem smály a radostně je 
už v průběhu vyprávění uváděly na pravou míru. Některé děti se aktivně 
zapojují do celého vyprávění – jednotlivými slovy nebo celými větami. Také 
nosí z domova plyšové a gumové žabky, kterými rozšiřujeme vyprávění o nové 
postavy: strýce, tetu, bratrance a sestřenice. Na leknínovém listu je velká 
tlačenice, a tak se mění i děj – některé žabky spadnou do rybníka ne až na 
konci, ale už v průběhu příběhu, poslední žabky už si nemohou sednout na list, 
ale na jiného člena své rodiny. To umožňuje zapojení dalších obratů – např. 
and brother frog fell into the water, sister frog sat on mummy frog, atd., kterým 
děti na základě předchozích znalostí a vizuální opory bez problémů rozumějí. 
                             (Zápis z terénních poznámek 24. 4. 2008) 
                                                 
50  Práce s příběhem je základním východiskem jedné z metod doporučovaných pro výuku cizích jazyků u dětí, 
anglicky nazývané story-based methodology. 
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Ke konci druhého pololetí v první třídě A jsem pracovala s tradiční anglickou pohádkou 
Goldilocks and the Three Bears. Při menším počtu zařazených chyb bylo úkolem žáků 
neidentifikovat je hned, ale zapamatovat si je až do konce vyprávění: 
 
Dnes jsem na závěr hodiny znovu vyprávěla pohádku, tentokrát bez použití 
obrázků. Děti měly rozpoznat a zapamatovat si tři chyby. Děti se v průběhu 
vyprávění všem nesmyslům nahlas smály a dávaly najevo, že chybu poznávají. 
Anuška věděla, že táta medvěd říkal místo slova porridge „nějaké ovoce“ (bylo 
to slovo strawberries). To ukazuje, že slovo rozpozná, zařadí ho do správné 
významové skupiny, ale ještě ho nedokáže aktivně použít.    
                 (Zápis z terénních poznámek 24. 5. 2007) 
 
Kromě nácviku globálního porozumění lze příběhy využít i pro rozvoj dalších 
kognitivních strategií, jako například předpovídání, jak bude příběh pokračovat, a 
jazykových dovedností, například formou doplňujících cvičení, čtení textu nebo 
dramatizace. 
 
9.3.2.2.4    Vyprávění na pokračování 
 
Ve čtvrtém ročníku jsem ve třídě A pro rozvoj globálního porozumění 
mluvenému textu poprvé zařadila vyprávění na pokračování. Zvolila jsem knihu 
britského autora Roalda Dahla Charlie and the Chocolate Factory (Karlík a továrna na 
čokoládu). Jednou týdně na konci hodiny jsem dětem přibližně pět minut vyprávěla 
kapitolu z knihy nebo její část. Vycházela jsem z anglického originálu, který jsem 
přiměřeně zjednodušila a zkrátila. Pro ilustraci rozsahu a úrovně náročnosti uvádím 
ukázku převyprávěného textu ze 7. kapitoly s názvem Charlie’s Birthday: 
 
“Happy birthday, Charlie!“ cried the four old grandparents. “Here is your 
present!“ The family was very poor and every year Charlie only got one 
present on his birthday – his favourite bar of chocolate. He sat down and 
looked at his present. Is there a golden ticket inside? “There is no chance to 
find the ticket,“ said Grandma Josephine. “After all, there are only three tickets 
left in the whole world,“ said Grandma Georgina. “Yes, I know,“ Charlie 
whispered “but maybe there is a small chance“. “Open it, Charlie, or you will be 
late for school,“ said Grandpa Joe. So very slowly, Charlie’s fingers began to 
open the wrapper. The old people in the bed all leaned forward. Then 
suddenly Charlie tore the wrapper down … and onto his lap there fell …a bar 
of chocolate … and nothing else. “Oh, well,“ sighed Grandpa Joe. Charlie looked 
at his grandparents who were watching him from their bed. He smiled at 
them. “Have a piece, we will share it.“ Charlie offered his chocolate to 
everyone. But none of the grandparents would take even a tiny bit. “Time to go 
to school, Charlie. Come on, or you’ll be late,“ Mrs Bucket said and put her 
arms around his shoulders. 
 
Už v prvních kapitolách se ukázalo, že dílo bylo vybráno vhodně - jednak proto, že se 
v něm vyskytovalo mnoho pro žáky dobře známých slov a výrazů, a především pak pro 
jeho dramatickou a napínavou zápletku. Používala jsem jen minimum vizuálních 
pomůcek, hlavním podpůrným prostředkem byla práce s hlasem (především v přímé 
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řeči různé zabarvení hlasu pro různé postavy), pantomimický doprovod (ve výše 
uvedené ukázce jsem se například snažila jednoduše předvést, jakým způsobem Karlík 
rozbaloval svůj narozeninový dárek), a pokud se v kapitole objevila ilustrace, ukázala 
jsem ji. Občas jsem před vyprávěním využila češtinu, například tak, že jsem nový příběh 
stručně uvedla slovy: Dnes Vám budu vyprávět o tom, jak pan Wonka navštívil indického 
prince. Tím jsem dětem dala větší šanci, aby se ve vyprávění lépe orientovaly. Jen velmi 
omezeně jsem promluvila česky v průběhu vyprávění. Mým záměrem nebylo 
prezentovat či procvičovat konkrétní jazykové jevy. Hlavním cílem bylo umožnit žákům 
zažít souvislé vyprávění autentického díla dětské literatury a učit se rozumět celkovému 
významu textu. 
 
Po skončení vyprávění žáci příběh vždy převyprávěli česky. Je bohužel nemožné přesně 
určit, jaké všechny faktory ovlivňují jejich schopnost textu porozumět. Několik žáků ve 
třídě četlo knihu v českém překladu a několik jich vidělo filmové zpracování; byli tedy 
seznámeni s obsahem díla a lépe připraveni porozumět anglické verzi. Faktem ovšem je, 
že třída jako celek vždy dokázala shrnout základní dějovou linii a mnohdy připojit i 
různé detaily. Po prvních několika vyprávěních se od některých dětí ozvalo, že „tomu 
nerozuměly“. Zpočátku se také na převyprávění hlásily častěji děti, které příběh znaly, 
ale postupem času nacházely všechny odvahu přispět třeba jen střípkem toho, co 
pochytily. O míře porozumění textu vypovídají i následující záznamy. 
 
To, jak příběhu rozumí, se dá vyčíst také z výrazu tváře některých dětí. Když 
jsem popisovala, jak chudí byli Bucketovi, že spali na matraci na zemi a často 
měli hlad, v obličeji Filipa i Karolínky byl znát velký soucit.   
          (Zápis z terénních poznámek 18. 9. 2009) 
 
Dnes mi Lucka nabídla kousek čokolády a říkala, že si ho mám „sníst jako 
Karlík“ – po malých kousíčkách a nechat rozplynout v puse. Ale můžu si ji prý 
„sníst hned dnes“ – Karlíkovi totiž jeho jedna tabulka čokolády k narozeninám 
za rok vydržela celý měsíc.                    (Zápis z terénních poznámek 25. 9. 2009) 
 
Když jsem vyprávěla třetí kapitolu o Willy Wonkovi a indickém princi, byla na 
konci Eliška (znala film i knihu) zklamaná, že jsem vynechala jméno toho 
prince. Dokázala, že rozuměla nejen tomu, co bylo řečeno, ale i tomu, co jsem 
záměrně vynechala!                    (Zápis z terénních poznámek 2. 10. 2009) 
 
Globální porozumění adekvátně vybranému a vhodně prezentovanému souvislému 
textu je, jak se ukazovalo v mém vyučování od první do čtvrté třídy, jednou z oblastí, ve 
které se malé děti projevují jako velmi úspěšné. V případě zajímavého a atraktivního 
textu jsou vnitřně motivovány mu porozumět. Jsou schopny vnímat text celostně a 
dešifrovat jeho význam na základě známých slov a obratů, mimořečových prostředků a 
také odhadem z kontextu. Ve srovnání s dospělými, kteří se učí cizí jazyky, jsou 
odvážnější a, je-li pro to v hodinách vytvořen prostor, mají velmi bystré a vnímavé 
jazykové postřehy. Globální porozumění souvislému textu je ve své podstatě velmi 
náročná jazyková dovednost, lze ji ovšem různorodými formami práce s příznivými 
výsledky aplikovat ve výuce cizích jazyků u dětí. Hlavní přínosy shledávám v tom, že žáci 
mohou zažívat, že něčemu v cizím jazyce dokáží porozumět, i když nerozumí všem 
slovům, což je velmi povzbudivé pro další učení. Zároveň si přirozeně osvojují široké 
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spektrum slovní zásoby a gramatických struktur. V neposlední řadě tato forma práce, při 
níž používaný jazyk učitele přiměřeně přesahuje aktuální jazykovou úroveň žáků, 
naplňuje Krashenův princip srozumitelného jazyka (viz též kap. 5.2), jeden ze základních 
požadavků v současnosti dominujícího komunikativního přístupu.  
           
9.3.2.3  Učit se učit a jazykové uvědomění 
 
V prvních dvou až třech letech je základem učení se cizímu jazyku v pojetí 
waldorfské pedagogiky aktivní práce dítěte v hodinách, nezadávají se domácí úkoly a 
neočekává se domácí příprava. Na konci třetí třídy, nejpozději od počátku čtvrté třídy, 
dochází k výrazné změně v tom, že se děti začínají připravovat na vyučování také doma. 
Opět platí, že zatímco někteří žáci si vše pamatují z vyučování nebo sami od sebe 
intuitivně vědí, jak si doma samostatně opakovat, jiní se to potřebují teprve dozvědět. 
Zařazení činností, které vedou žáky k uvědomění si toho, jak se učí, a seznámí je 
s technikami a možnostmi v domácí přípravě, je v tomto období nezbytně nutné.  
 
Jednou z prvních oblastí v cizích jazycích, kde se děti musí začít samostatně učit, je slovní 
zásoba. Na začátku čtvrté třídy jsem žáky seznámila s technikou dvojjazyčných kartiček, 
kdy na jedné straně je slovo v cizím jazyce a na straně druhé jeho překlad (případně 
doplněný obrázkem), které je možno využívat při učení se slovíčkům. V hodinách se žáci 
naučili, že je mohou použít ke vzájemnému zkoušení s partnerem ve dvojici nebo 
k samostatnému procvičení a že se mohou zaměřit buď na překládání do češtiny nebo 
do angličtiny. Slovíčka, která ještě neovládají, si mohou dát na stranu a častěji je 
opakovat. Zavedením klasického slovníčku v polovině prvního pololetí čtvrté třídy žáci 
získali další pomůcku pro učení se slovní zásobě. Práce s dvojjazyčným slovníkem žáky 
čeká v páté třídě. 
 
Prospěšné a zároveň pro učitele zcela nenáročné je příležitostně zapojit žáky do diskuse 
na téma „jak se učí“. Když na začátku třetí třídy přibylo šest nových spolužáků bez 
zkušenosti s angličtinou, vyzvala jsem žáky, aby jim poradili, co mají dělat, aby si učivo 
co nejrychleji a nejlépe doplnili. Padly návrhy jako „opakovat si doma, poslouchat CD, 
které nám paní učitelka nahrála, dávat pozor na hodině, zeptat se, když nevím“.  
Vhodnou příležitostí pro podobnou výměnu zkušeností je také doba před testováním, 
aby si žáci zmíněné postupy mohli bezprostředně prakticky vyzkoušet, nebo při 
hodnocení jako zpětná vazba pro ty, jimž se práce nevydařila. Jak ukazují následující 
zápisy z terénních poznámek (26. 10. 2009), žáci používají poměrně pestrou škálu 
technik pro samostatné učení. Dokáží aktivně pracovat s používanými učebními 
pomůckami a někteří spolupracují při přípravě se svými rodiči. 
 
Jak jste se připravovali na prověrku ze slovíček? 
Tadeáš: V neděli ráno jsem si všechny slovíčka přečetl a zkusil si je anglicky 
napsat. No a večer už jsem si je znovu nečetl, jen jsem si je zkusil napsat. A tak 
jsem si je zapamatoval. 
Lucka: Já jsem si ty slovíčka napsala česky a pak jsem je zkusila napsat anglicky. 
Pak jsem si to zkontrolovala podle sešitu. Pak mě mamka vyzkoušela. 
Eliška: Já jsem si četla slovíčka v sešitě. 
Theodor: Mamka mi připravila takový malý testík.       
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Tři chlapci se při této příležitosti přiznali, že nedělali nic. Zatímco u dvou se absence 
domácí přípravy podepsala na nepříliš dobrém výsledku testu, Matějova práce byla i bez 
přípravy bezchybná. 
 
Podobným způsobem pracuji se zkušenostmi a podněty dětí, když v hodině narazíme na 
obtížný, problematický nebo těžko zapamatovatelný jev. Považuji za užitečnější, když si 
žáci svou mnemotechnickou pomůcku objeví sami, než když jim nějakou nabídnu, 
protože jsou nuceni o problému přemýšlet, hledat řešení a vzhledem k aktivnímu 
zapojení je pravděpodobnější, že si takovouto informaci lépe zapamatují. Ve třetí třídě si 
například Karolínka vymyslela pomůcku na to, jak správně napsat slovo Wednesday: „Je 
tam vlastně na začátku jako české VE DNE, jenom místo v je tam w.“ Ve čtvrté třídě Terka 
dokázala na vlastním příkladu vysvětlit, jak rozezná velmi podobně vyslovované 
číslovky fifteen a fifty: „Já to poznám tak, že si řeknu třeba fifteen one a fifty one a hned 
slyším, že to první je špatně a to druhé je správně“. Společnými silami třída navrhla 
pomůcku pro zapamatování pravopisu slova eye = oko: „To slovo vypadá trochu jako 
obličej. Ty dvě e jsou jako dvě oči a mezi nimi je y jako nos.“ 
 
Cílem výše zmíněných postupů je podpořit aktivní reflexi procesu učení a zároveň 
stimulovat žáky k přemýšlení o jazyce a jeho zákonitostech. Díky zahájení výuky cizích 
jazyků už v první třídě mají žáci ve waldorfské škole po dvou letech velmi rozsáhlou 
zkušenost, kterou mohou od třetí třídy postupně začít vědoměji uchopovat, a vytvářet si 
tak základ pro porozumění systému cílového jazyka. V literatuře se v tomto smyslu 
hovoří o budování tzv. jazykového uvědomění (Brewster et al, 2004). Některé děti se ve 
světě vyučovaného cizího jazyka velmi dobře orientují už od prvního roku. Ve třídě A 
jsem si v druhém pololetí první třídy zaznamenala následující epizodu. 
 
Děti dostaly za úkol dát ostatním ve třídě nějaký pokyn. Tuto aktivitu znaly, 
ale nově se měly pokusit převzít roli učitele. Barborka řekla „touch your 
shoulder“, Adélka se dotkla obou ramen, ale Bára trvala na tom, že to není 
správně, „protože shoulder je jedno rameno“. Je jasné, že už teď dokáže rozlišit 
tvary pro číslo jednotné a množné, i když jako gramatické učivo přijde na řadu 
až ve čtvrté třídě.                  (Zápis z terénních poznámek 26. 10. 2006) 
 
V obou třídách jsem při této aktivitě zažila, že i prvňáček si dokázal nejen vzpomenout 
na pokyny používané paní učitelkou, ale vytvořit svou vlastní větu, která nebyla pouhým 
opakováním procvičované látky, ale autentickým sdělením vytvořeným novou 
kombinací osvojených výrazů. 
 
Eva vymyslela pokyn „stand up on the brown carpet and the blue carpet“. 
Myslela tím, aby si spolužáci stoupli tak, že budou jednou nohou na hnědém 
koberci a jednou nohou na modrém koberci. Tuto větu jsem nikdy nepoužila. 
Eva ji vytvořila z pokynů „stand up on your chair“ a „go to the brown/blue 
carpet“.                   (Zápis z terénních poznámek 26. 11. 2007) 
 
Zajímavým projevem jazykového uvědomění byla situace, kdy Terka ze třídy A v druhém 
ročníku prohlásila, „že když jsme se oslíka učili ve školce, říkali jsme [danki] a ne 
[donki]“. Tato dívka dokázala zaregistrovat jemnou nuanci ve výslovnosti, která je 
způsobena odlišností britské a americké angličtiny. Její reakci je zároveň možno 
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považovat za další důkaz toho, s jakou přesností se malé děti učí výslovnosti v cizím 
jazyce a jak klíčové je, aby učitelé na prvním stupni ve výslovnosti nechybovali. 
 
Poslední tři citace z výuky v této kapitole jsou ukázkou toho, jak děti ve třídě B na konci 
druhého ročníku reagovaly, když se poprvé seznámily s grafickou podobou několika slov 
v angličtině, a jak se začíná rozvíjet jejich jazykové uvědomění, mimo jiné srovnáváním 
cizího jazyka s mateřštinou a integrací osvojených znalostí cizího jazyka s novými 
poznatky. 
 
V této hodině se děti poprvé seznámily s psanou podobou několika anglických 
slov, konkrétně právě procvičovaných dnů v týdnu. Všech sedm kartiček jsem 
vystavila na tabuli a děti měly za úkol se je pokusit přečíst. Přibližně ¾ třídy 
hned věděly, jak si mají s úkolem poradit, ostatní nevěděli, co je na kartičkách 
napsáno. Žádné z dětí nečetlo slova foneticky, ale spontánně pochopily, že aby 
řekly smysluplná anglická slova, nemohou je číst po hláskách, ale vyslovit tak, 
jak si je osvojily.  
 
Po přečtení slov děti dostaly druhý úkol – všimnout si, co je na těch slovech 
zajímavé. Následovala doslova smršť nápadů, řada z nich velmi přesných a 
dobře popisujících některé rysy grafické podoby anglických slov: v angličtině 
nejsou háčky a čárky (Matěj), po r se píše měkké i (Madlenka; v českém jazyce 
žáci právě probírali tvrdé souhlásky), každé slovo končí na –day (Lukáš), dny v 
týdnu začínají velkým písmenem, česky se píší malým písmenem (Gina). 
Některé děti si všimly zajímavostí, např. Erik, že ve slově Saturday je název 
planety Saturn (od kterého je anglický název pro sobotu skutečně odvozen). 
Po tomto poznatku si Adélka všimla, že ve slově Sunday je skryto slovo sun, a 
to je slunce.  
 
Při prezentaci nové slovní zásoby z tematického okruhu „jídlo a pití“ se děti 
seznámily se slovem tea. Gina si okamžitě vybavila a vykřikla verš z 
dramatizované básně nacvičované v uplynulém měsíci: Children, children, 
come home for tea a uvědomila si spojitost významu nového slova se známým 
textem.                       (Zápis z terénních poznámek 11. 5. 2009) 
 
Na hodinách, jako byla ta z 11. 5. 2009, žáci ukázali, co všechno mohou zvládnout 
osmileté děti v cizích jazycích, jak jsou schopny dávat si věci do souvislostí a s jakou 
odvahou se orientují v oblasti poznávání systému fungování cizího jazyka. Jeden 
z častých mýtů o vzdělávání ve waldorfských školách je ten, že jejich žáci mají málo 
znalostí. Pravdou je, že pouhé memorování informací a jejich následná reprodukce se 
neslučuje se zaměřením tohoto typu školy. Úsilí učitelů směřuje k rozvoji živého a 
pružného myšlení. Dětem nejsou předávány hotové pojmy, ale jsou vedeny k tomu, aby 
si tyto pojmy samostatně utvářely, aby vlastní iniciativou a s podporou a pod vedením 
učitele přicházely na to, jak různé jevy a zákonitosti fungují. K naplnění tohoto cíle může 
přispívat také výuka cizích jazyků. Výše prezentované postupy a techniky neodpovídají 
pouze požadavkům waldorfské pedagogiky, ale jsou v literatuře obecně doporučovány 
jako adekvátní formy práce v tomto oboru. Někteří žáci mají přirozené nadání pro jazyky 
a učení a jsou schopni spontánně používat pestrou škálu podpůrných strategií a dokonce 
je využívat i v jiných situacích a předmětech (tzv. transfer učebních strategií). Jiní žáci, 
kterých je podle Moonové (2005) většina, potřebují větší podporu a vedení ze strany 
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učitele. Domnívám se, že zařazené ukázky z výuky dokládají, že i malé děti mohou mít 
velmi pronikavé, vnímavé a přesné postřehy týkající se jazyka, pokud je jim umožněno 
tyto dispozice projevit. 
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10. VÝSLEDKY VÝZKUMU A JEJICH ANALÝZA – ROZHOVORY S UČITELI 
 
Druhá část, v níž prezentuji výsledky provedeného výzkumného šetření, vychází 
z hloubkových rozhovorů s vyučujícími – experty v oboru výuky cizích jazyků ve 
waldorfské pedagogice. V těchto rozhovorech jsme hovořili o tématech, která se při 
tvorbě teoretické části práce nebo v průběhu výzkumu ukázala jako problematická nebo 
kontroverzní. Vytyčené výzkumné otázky se týkají oblasti cílů výuky cizích jazyků na 
prvním stupni a používaných učebních materiálů se zaměřením na specifikum 
waldorfské pedagogiky, kterým je absence učebnic. V neposlední řadě mne zajímalo, jak 
tito odborníci sami hodnotí kvalitu výuky cizích jazyků na waldorfských školách a 
schopnost současných dětí učit se cizí jazyky.  
 
 
10.1 Jak učitelé chápou a uskutečňují cíle ve výuce cizích jazyků? 
 
 V oblasti výuky cizích jazyků, jak bylo popsáno v kapitole 5.1, nejde ve waldorfské 
pedagogice jen o rozvoj komunikačních dovedností. Když jsem byla poprvé sama 
konfrontována s touto myšlenkou, byla jsem zaskočená. Naučit se ovládat cizí jazyk jako 
nástroj komunikace je v lingvodidaktice posledních třiceti až čtyřiceti let považováno za 
hlavní cíl, o co jiného lze v tomto oboru ještě usilovat? Jaké cíle mohou být nadřazeny 
schopnosti komunikovat? V průběhu výzkumné práce jsem se proto snažila najít 
odpověď na tuto otázku a odkrýt další roviny a možnosti v cizojazyčné výuce, ke kterým 
směřuje waldorfská pedagogika. Problematice cílů jsem se v rozhovorech s učiteli 
věnovala vždy v jejich úvodu. Zajímalo mne především, jaký k nim zaujímají postoj a 
jakým způsobem je uplatňují v praxi.  
 
 
10.1.1    Cíle v pojetí učitelů cizích jazyků 
 
Všechny oslovené respondentky se jednomyslně shodly v tom, že v prvních 
školních letech převládají ve waldorfské metodice cíle prožitkové a výuka by měla být 
vedena tak, aby v ní žáci mohli zažívat cizí jazyk v jeho autentické podobě jako zcela 
nový fenomén. Každá pak individuálně upozornila na některé související aspekty. 
Kateřina se zaměřila na vztah učitele k vyučovanému předmětu a jeho jazykové 
kompetence. 
 
Já si myslím, že cílem na prvním stupni by mělo být především seznámení 
s daným cizím jazykem, a to způsobem co nejbližším tomu, jako kdyby žáci 
v tom cizojazyčném prostředí vyrůstali. Jde o to, aby získali, řekněme, kladný 
přístup k danému cizímu jazyku skrze lásku učitele, který tento cizí jazyk učí. 
Takový učitel ovšem musí umět cizí jazyk používat v různých situacích a 
polohách, např. pro vyjádření legrace i vážnosti, a ty dětem zprostředkovat.  
 
Julie popisuje různé úrovně cílů a proměnu v jejich pojetí na obou stupních základní 
školy.           
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Ty nejvyšší a nejdůležitější (cíle) jsou umožnit dětem rozvoj citu a vůle, tak se 
mi zdá; cit například prožíváním příběhů a zpěvem, vůli skrze rytmus v jazyce, 
opakování a v širším smyslu skrze strukturu hodiny. Na druhém stupni 
přibývá v čím dál větší míře oslovování myšlení. V další skupině cílů bych 
viděla vytváření příležitostí pro získání sociálních dovedností a zodpovědnosti 
vůči vlastní práci a práci druhých. No a pak jsou tam jazykové a komunikační 
cíle, včetně neverbálních, ty já tam také řadím.     
    
I Jaroslava jednoznačně rozlišuje cíle podle věku žáků: „V první až třetí třídě nám jde o 
to, aby děti získaly vztah k jazyku a osvojily si fonetickou stránku nápodobou.“ Říká, že 
protože se malé děti ze své podstaty samy od sebe cizí jazyk učit nechtějí, musí u nich 
učitelé „zájem o cizí jazyk probudit a umožnit jim vplout do jazyka“. Počínaje třetí třídou 
vede děti k vědomějšímu uchopování jazyka, což umožňuje zahájení čtení a psaní. Velký 
důraz klade na mezipředmětové vazby a z následující výpovědi vyplývá, že si pro tyto 
účely vytváří své vlastní výukové materiály. 
 
Pro mě je důležité, abych v cizích jazycích navazovala na hlavní vyučování. Tak 
když jsme třeba v 6. třídě probírali starověké kultury, vytvořila jsem pro ně 
text o Nilu. Na škole v přírodě jsme si vedli deník v němčině. 
 
Magdalena zasazuje cíle do kontextu doby vzniku waldorfské pedagogiky a odkazuje na 
podněty Rudolfa Steinera. Také akcentuje stránku sociální a vysvětluje, proč v prvních 
letech není žádoucí pracovat na intelektovém uchopení cizího jazyka. 
 
Když se podíváme na to, co bylo ideálem Rudolfa Steinera, tak zdaleka to 
podstatné nebylo naučit se nebo ovládat cizí jazyk. Jednak tam byly motivy 
sociální, kdy po první světové válce právě v cizích jazycích viděl možnost pro 
nové sociální propojování v Evropě, a pak i to, že každý jazyk člověka svým 
způsobem omezuje tím, jak je postavený, jakou má strukturu, z jakého úhlu 
pohledu vnímá svět. Další jazyk je rozšířením duševního obzoru dítěte. Dáme-
li dětem možnost jazyk živě prožít, aniž by tam byla ta intelektuální, aktivní 
schopnost ho použít, dáváme jim zároveň možnost rozšířit si svůj duševní 
obzor a prostor. 
 
V rozhovoru dále říká, že je pro ni zcela zásadní tyto cíle naplňovat. Nejméně do třetí 
třídy musí jazyk v hodinách „živě žít“, aby si žáci vytvořili základ pro jeho rozvoj 
v pozdějším věku.  
 
… pokud má (dítě) tento zážitek a mělo možnost se do ducha jazyka ponořit 
právě v prvních letech, tak jestliže později samo chce a má tento úžasný 
podklad, může se v dospělosti samo poměrně rychle ten jazyk naučit a tu 
intelektuální nadstavbu tam rychle vztyčit. Když propásneme tu šanci v tom 
tvárném věku tyto zážitky do dětí vtisknout, tak to už se opakovat nedá. Ta 
otevřenost dětí v prvních letech školy, ta už se nezopakuje, a možnost prožít 
jazyk s celým jeho obsahem, jak říkám ducha jazyka, ta se už nevrátí. Hlavně 
na prvním stupni je toto z mého pohledu naprostou prioritou. Je velký úkol 
dovést děti k duchu jazyka. 
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Kolem páté třídy by podle Magdaleny měla přijít změna odpovídající intelektuální 
zralosti žáků a jejich přirozené potřebě ukázat, co v předmětu umí. Do popředí se 
dostávají znalosti a vědomosti o jazyce, který by však stále měl být podávaný živým 
způsobem. To potvrzují i slova Kateřiny, která říká, že na počátku puberty musí být 
nastolený „jasný řád“.  
 
V tomto kontextu jsem se některých respondentek také dotazovala na názory týkající se 
volby konkrétních dvou cizích jazyků. Z jejich odpovědí vyplynulo, že si všechny 
uvědomují ideální kombinaci dvou odlišných jazyků z různých jazykových rodin, ale 
v praxi musí zohledňovat reálné podmínky školy.  
 
Pro nás jako Slovany by bylo optimální učit se jeden jazyk románský a jeden 
jazyk germánský. Z hlediska našeho lidského rozvoje je to dobré pro naši 
mnohostrannost. Pochopitelně ale nežijeme ve vzduchoprázdnu, a tak se 
chováme pragmaticky. Naše škola se rozhodla nabízet to, co svět nenabízí – 
němčinu jako první cizí jazyk s větší časovou dotací.            (Jaroslava) 
 
Už jsme uvažovali třeba i o ruštině nebo jiných jazycích. Po revoluci to ani 
nebylo možné rodičům nabízet. Pak je to otázka dostatečného počtu 
odborníků. U angličtiny a němčiny je hlavní problém jejich podobnost. Protože 
pro mě je důležité rozšířit duševní obzor, tak bych řekla, že by tam daleko více 
patřil nějaký jazyk z jiné skupiny, aby se smysluplně dodržel tento princip. 
              (Magdalena) 
 
Kateřina tvrdí, že ani výuka dvou germánských, tedy podobných jazyků nemusí mít jen 
nevýhody, pokud s tím učitelé „adekvátně metodicky pracují“. Upozorňuje, že při volbě 
cizích jazyků hraje velkou roli geografická situace nebo partnerství se zahraniční školou. 
Stejně jako Magdalena zastává názor, že své místo by na waldorské škole měla mít i 
ruština: „Bylo by zajímavé, kdyby se v českých vodách učil nějaký slovanský jazyk, třeba 
ruština, protože ta příbuznost je výhodou. Tak to mají Němci, když se učí anglicky.“  
 
Magdalena, Jaroslava i Julie se jednoznačně přiklánějí k názoru, že je prospěšné, aby 
jeden učitel vedl třídu v cizích jazycích co nejdéle, ovšem za předpokladu, že funguje 
jeho vztah se třídou a dokáže se „proměňovat“, tedy přizpůsobovat měnícím se 
vývojovým potřebám žáků. Pro Kateřinu toto není nezbytné. Za zásadní považuje udržet 
kontinuitu jednoho učitele v prvních čtyřech letech. Je-li ovšem učitel jazyka zároveň i 
třídním učitelem, pak je dobré, když i cizí jazyk učí co nejdéle, protože ho může 
propojovat s ostatními předměty. 
 
 
10.1.2    Role komunikativního cíle 
 
 K otázce uplatňování komunikativního cíle se názory respondentek lišily 
především podle individuálního zaměření a s ohledem na jejich zkušenosti domácí i 
zahraniční. Julie se domnívá, že se s ním waldorfská pedagogika obecně vyrovnává 
vcelku dobře, protože ve všech předmětech klade důraz na vzájemnou interakci a pevné 
místo v ní má také dramatická výchova, která k jeho rozvoji velmi přispívá. Ona sama 
komunikační dovednosti ve svých hodinách aktivně buduje především používáním 
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rozhovorů. S oblibou využívá návštěv do vyučování, hlavně studentů a cizinců, a  to i na 
prvním stupni. Podobné stanovisko zastává i Jaroslava, která říká, že komunikativní cíl je 
ve waldorfském vyučování samozřejmě přítomný, ale postupem času se proměňuje. 
Nikdy neučí jazyk „jen pro strohou komunikaci, ale jazyk jako kulturní fenomén“ a snaží 
se „zprostředkovat poetiku jazyka a jeho jinakost jako obohacení“. Zpočátku je však 
hlavní podnítit u dětí zájem a teprve později stupňovat nároky na kvalitu sdělení. 
Komunikace tedy v žádném případě není vedlejší, což dokazují také výpovědi Kateřiny a 
Ingrid: 
 
První tři roky se hodně opírám o sborové mluvení nebo mluvení ve větších 
skupinách. Nejpozději ve čtvrté třídě by se učitel měl zaměřit na mluvení 
jednotlivců nebo menších skupin. Nejprve se podporuje to, aby děti 
porozuměly nějakým pokynům a reagovaly jednoslovně na otázky, ale myslím 
si, že bychom měli vést děti k tomu, aby odpovídaly celou větou. Učitel může 
rozvíjet mluvení i mimo prostor vyučovacích hodin. Když se třeba setká s 
žákem na chodbě, může reagovat v cizím jazyce, což někdy vede k veselým 
situacím. Někdy v hlavním vyučování zadávám pokyny v němčině. Takto se dá 
ukázat, že mluvit cizím jazykem je důležité v praxi.  
 
… ve třetí třídě začínají děti více mluvit jednotlivě, bez podpory třídy a 
kamarádů. Učí se odpovídat na jednoduché otázky, jako např. V kolik hodin jsi 
šel spát? Kdy má tvá maminka narozeniny? a reagovat na složitější pokyny, 
třeba Zavři oči a řekni, co má tvůj soused na sobě.  
 
Dvě dotazované, přestože ve svém přístupu samy dbají na rozvoj komunikačních 
dovedností, celkově zastávají skeptičtější stanovisko a obě si myslí, že právě na této 
oblasti bude waldorfská pedagogika muset v budoucnu více pracovat. Magdalena se 
vyjadřuje k situaci u nás a vysvětluje, jaké nároky klade výuka cizích jazyků na učitele. 
 
Řekla bych, že oblast jazyků je jedna z nejtěžších. Tam udržet ve vyučování 
ducha jazyka a zároveň s dětmi postupovat dál a zprostředkovat jim i nějaké 
vědomosti tak, aby ten duch se z toho nevytratil, je hodně těžké. Co mám 
povědomost, na školách v jazycích pořád plaveme. Přijdou tam učitelé, kteří 
zvládají jazyk, ale nemají tu waldorfskou průpravu nebo učitelé, kteří 
neovládají tolik jazyk, ale jsou na tom lépe metodicky. Chybí nám dostatečný 
počet jazykově vzdělaných odborníků, kteří by dokázali do hloubky pochopit, 
prožít a použít právě tu waldorfskou metodu. Z mého pohledu jsme ve fázi 
takového hledání, budování, rozjezdu a ještě se nedá obecně mluvit o tom, co 
dokážeme, jak se k tomu stavíme, jak ty věci děláme. Velmi záleží na tom, jaký 
konkrétní učitel na konkrétní škole a třeba i v konkrétní třídě učí. Tady je do 
budoucnosti velká výzva v tom propojit odbornost s waldorfským přístupem.  
 
Kateřina při objasňování svého postoje k uplatnění komunikativního cíle v cizojazyčném 
vyučování odkazuje na své studijní i pracovní zkušenosti ze zahraničí. 
 
Tady musím říct, že jsem kritická z hlediska toho, co jsem zažila v německé 
škole, kde jsem dříve učila, protože jsem měla pocit, že se komunikativním 
cílům učitel někdy až vyhýbá. Souvisí to s tím, jak učitelé pojmou práci 
s literaturou, když je na ní vystavěna celá hodina a téma knihy sice odpovídá 
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hlavnímu vyučování, ale není dobře využitelné pro běžnou komunikaci. Když 
jsem obhajovala svou závěrečnou práci ve Stuttgartu, tak se mě ten docent 
přímo zeptal, jakým způsobem chci komunikativní cíl ve své výuce podpořit, a 
mluvili jsme např. o důležitosti rozhovorů. Myslím si, že v této oblasti má 
waldorfská pedagogika ještě co zpracovávat.  
 
Jaroslava si je vědoma toho, že cizí jazyky někdy vyučují lidé, kteří nemají patřičné 
jazykové dovednosti, a to je z jejího pohledu zcela nepřípustné - ona osobně by cizí jazyk 
neučila „ani v první třídě, kdyby ho neuměla perfektně“.  
 
 
10.2 Jak přistupují učitelé k práci s učebnicemi a výukovými materiály? 
 
 Učební materiály, které se využívají při výuce cizích jazyků ve waldorfské 
pedagogice, jsou podrobně popsány v kapitole 6.4. Tradiční učebnice se nepoužívají a 
nahrazují je jednak sešity žáků, které jsou koncipovány jako „vlastní učebnice“, a 
materiály samostatně vytvářené nebo vybírané učiteli z různých zdrojů. Ve většině 
českých škol se učebnice na prvním stupni nepoužívají, objevují se až na druhém stupni. 
Nejčastěji voleným titulem v anglickém jazyce je série Project English nakladatelství 
Oxford University Press.  
 
Všechny účastnice výzkumného šetření preferují a realizují na prvním stupni výuku bez 
učebnice. Tento jejich postoj se utvářel dlouholetou zkušeností v oboru. Díky ní jsou si 
všechny vědomy přínosů i úskalí absence učebnic ve své práci a dokáží o nich 
s nadhledem hovořit. Magdalena je přesvědčena, že pracovat bez učebnic je smysluplné, 
i když velmi náročné pro učitele. Učebnice může využívat jako vodítko pro svou vlastní 
práci a tvorbu vlastních textů a cvičení. Jednoznačný přínos vidí z pohledu žáků. 
 
Mám zkušenost, že pokud děti pracují s nějakými texty z jakési učebnice, které 
jim až tak nic moc neříkají, se kterými se nedovedou úplně spojit, že to nikdy 
nemá takový efekt, jako když učitel pracuje s texty, které vycházejí ze situace 
dětí, té konkrétní třídy, konkrétního roku, konkrétní epochy, ze zážitků, které 
děti v tom daném období mají. 
 
Jaroslava říká, že nemá nic proti učebnicím jako takovým, ale ve stejném duchu jako 
Magdalena uvádí, že „v učebnici nikdy nemáte texty, které odpovídají vyučování“. Své 
materiály si vybírá z různých učebnic a přiznává, že neustálé vytváření cvičení je pro ni 
velkou zátěží. Krátce popsala také negativní zkušenost se zavedením učebnice v sedmé 
třídě slovy: „najednou to zmrtví, efekt byl nulový.“   
 
Hledisko časové náročnosti je patrné také ve výpovědi Kateřiny, která se domnívá, že by 
se učebnice měly využívat nejpozději na druhém stupni. Je si vědoma toho, že v němčině 
neexistuje taková cizojazyčná četba, která by učebnici plnohodnotně nahradila. Dále se 
obává, že při nevyužití učebnice může nastat situace, že ve výuce nezohlední vše, co si 
žáci mají osvojit. Myslí si, že přílišné lpění na některých doporučeních daných Rudolfem 
Steinerem může být projevem vnitřní nejistoty učitele a vnímá potřebu některé podněty 
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přehodnotit s ohledem na situaci této doby. Má na paměti také zodpovědnost vůči 
rodičům a méně nadaným žákům. 
 
Myslím si, že musí dojít k nějakému posunu. Je tam i tlak rodičů, kteří by rádi 
věděli, co se děti učí, kde to najdou a chtějí s nimi procvičovat. Jsou děti, které 
mají skvělé sešity, které mají systém, a jsou děti, kterým to dělá problémy, a 
pro ty by učebnice byla ohromná pomoc.  
 
Kateřina se tedy možnosti využití učebnic nebrání. Do své vlastní výuky, jak jsem měla 
možnost ji pozorovat, ji však nezařazuje. Ohledy vůči potřebám a přáním rodičů má i 
Julie. 
 
V podstatě se nebráním použití učebnice, nebo spíše cvičebnice, konkrétně ve 
vyšších třídách. U mladších dětí vůbec nevidím důvod, proč by se měla 
používat jedna učebnice. Snažím se ale pochopit rodiče, kteří si to někdy velmi 
přejí. Chápu jejich potřebu být v obraze o tom, co se děje, aby, jak říkají, mohli 
děti kontrolovat a pomáhat jim. Ale na druhou stranu se snažím této jejich 
potřebě vyjít vstříc jinými způsoby: máme zavedené složky na materiály, 
domácí úkoly zadávám pravidelně jednou týdně, elektronicky jim posílám, co 
má být obsahem sešitu, což mi zabírá hodně času. Popisuji jim, co probíráme, 
aby věděli, co mohou procvičovat, pokud chtějí, i když na ně apeluji, aby děti 
nepřetěžovali. Přesto rodiče volají po jednotné učebnici. Já chápu ta pozitiva, 
ale přesto si myslím, že jsou všeobecně přeceňována a negativa všeobecně 
přehlížena. 
 
Ze zkušenosti Julie není pro učitele náročné jen cvičení tvořit nebo vybírat, ale také najít 
systém, jak mít ve všech materiálech pořádek. Tradiční učebnice zařazuje až v 8. a 9. 
třídě.  
 
S navázáním nebyl problém, v gramatice jsme na tom byli v podstatě stejně. 
Nedělalo jim to žádné potíže. Ale zpozorovala jsem upadnutí zájmu. Práce s 
učebnicí je tak trochu jako práce v továrně, je to příliš mechanické a příliš 
předvídatelné. 
 
V průběhu návštěv ve výuce na waldorských školách jsem zaznamenala, že si učitelé 
vytvářejí vlastní materiály k jazykovému procvičování a pro rozvoj čtení nebo používají 
různé tištěné čítanky. Na prvním stupni využívá Ingrid v anglickém jazyce nejprve 
sbírku krátkých pohádek The Pancake (viz kap. 9.2.2). Na jejich čtení se však cíleně 
připravuje v předchozích letech, a to především tak, že pohádky vypráví a dramatizuje. 
Zabývat se pohádkami však není možné příliš dlouho, ačkoliv jsou v podstatě 
optimálními texty. Děti jsou kolem desátého roku vývojově ve zcela jiném rozpoložení a 
je třeba vybírat příběhy, které tomuto stavu odpovídají. Dalším titulem z těchto důvodů 
bývá například Hazy Mountain, příběh indiánského chlapce, který zkrotí divokého koně. 
Tento text vybírá především pro jeho atraktivní zápletku, přiměřenou jazykovou 
náročnost a krásné umělecké ilustrace. Oba tituly jsou ze série Materials for Language 
Teaching at Rudolf Steiner (Waldorf) Schools. 
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Pestrou škálu autentických textů využívá ve své práci i Julie. 
 
Existuje tolik krásných knížek na čtení, které se dají použít místo učebnice. 
Třeba Where is Spot?, s tou jsem jednou začínala u čtvrťáků, nebo The Very 
Hungry Caterpillar. V páté třídě jsem měla Guess How Much I Love You – zrovna 
jim třídní učitelka odcházela na mateřskou, tak se to moc hodilo. 
 
Tyto knihy považuje pro jejich ucelenost a estetickou hodnotu za cennější než učebnice. 
V textech si vybírá gramatické jevy, které chce procvičovat, a k nim si vytváří cvičení. 
Jsou také bohatým zdrojem slovní zásoby. Osvědčilo se jí pracovat tak, že v průběhu 
roku nejprve vypráví a poté přečte s žáky několik kratších knih, ale vždy mají jednu, 
která je provází delší období.  
 
Já sama jsem získala řadu zkušeností a postřehů týkajících se učebních materiálů 
z vlastní více než tříleté výuky angličtiny na prvním stupni. Před jejím zahájením v první 
třídě jsem byla toho názoru, že bez učebnic budu schopna učit nejdéle do druhé třídy. Na 
konci třetí třídy jsem zjistila, že to je sice úkol časově náročný a vyžadující dobrou 
znalost zdrojů, ze kterých je možné čerpat, ale zároveň velmi osvobozující a uspokojivý, 
protože učiteli umožňuje postupovat podle aktuálního tempa a schopností vyučované 
skupiny a dává prostor do výuky tvůrčím způsobem přinášet takové formy a metody 
práce, které se v daných podmínkách jeví jako optimální a efektivní.  
 
Výuka cizího jazyka bez učebnice jako výchozího výukového materiálu je v kontextu 
současné reality českého školského systému zcela ojedinělou záležitostí. Na trhu existují 
nejen desítky sad učebních materiálů z provenience českých i zahraničních 
nakladatelství pro jednotlivé ročníky základního a středního vzdělávání, ale i speciálně 
upravené učebnice pro předškolní věk. Tyto materiály jsou pravidelně (v některých 
případech bohužel až příliš často) aktualizovány a rozšiřovány o nové komponenty, jako 
např. doplňkové materiály, internetovou podporu pro žáky i učitele a verze učebnice ve 
formátu pro interaktivní tabuli. Velká konkurence mezi nakladateli je jedním z důvodů, 
proč se ve většině případů jedná o velmi kvalitní zdroje, reflektující jak nové poznatky z 
oboru, tak potřeby praxe. Učitelům tak učebnice poskytuje základní vodítko pro 
obsahovou náplň hodin i jejich metodické uchopení (metodická příručka k učebnici 
obvykle velmi podrobně a krok po kroku vede hodinou i velmi nezkušeného učitele). Při 
použití jednoho titulu učebnice ve všech ročnících je garantována adekvátní posloupnost 
a návaznost učiva. Na druhou stranu je nevýhodou učebnice to, že při pevně daném 
obsahu nemůžeme očekávat, že učební texty budou korespondovat se skutečnými a 
aktuálními potřebami vyučované třídy. Některé tituly mají z hlediska waldorfské 
pedagogiky nevhodné obsahy a grafickou úpravu, některé jsou příliš obtížné a 
předimenzované. Nemít učebnice je velmi náročné časově a především odborně – 
jazykově i didakticky a vyžaduje velmi zodpovědný přístup, který ve waldorfské škole, 
podle mého názoru, minimálně předpokládá, že:  
 
1) Učitel bude garantovat obsahovou i jazykovou návaznost učiva.  
 
Dochází-li k výměně učitelů, musí být původní učitel schopen detailně referovat 
nastupujícímu kolegovi o probraném učivu a formách práce, aby na ně mohlo být 
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adekvátně navázáno. Velkým přínosem je, pokud učitel provádí orientační srovnání 
navrženého sylabu také s koncepcí v běžně používaných učebnicích, aby eliminoval 
možnost, že některé základní tematické, lexikální nebo gramatické okruhy budou 
opomenuty. 
 
2) Učitel bude koordinovat svůj sylabus a formy práce s vyučujícím dalšího  
cizího jazyka v ročníku i s třídním učitelem. 
 
V praxi se osvědčuje, aby v nižších ročnících nebyly probírány v obou cizích jazycích 
stejné tematické okruhy v tutéž dobu. Znamená to tedy, že určité téma, např. dny v týdnu 
nebo názvy předmětů ve třídě, by si žáci měli nejprve osvojit v jednom cizím jazyce a 
teprve po důkladném upevnění i v jazyce druhém. Především mladším dětem se takto 
slovíčka méně pletou. Je také velmi přínosné a z mnoha důvodů žádoucí, aby bylo učivo 
v cizích jazycích přirozeně propojováno s obsahem dalších předmětů. Proto je nezbytné, 
aby učitel cizího jazyka před začátkem školního roku a několikrát i v jeho průběhu 
konzultoval možnosti uplatnění mezipředmětových vazeb s třídním učitelem. Z mé 
výukové praxe uvádím pro ilustraci několik takto realizovaných příkladů: 
 
 Propojení s vyprávěcí látkou konkrétního ročníku - v první třídě pohádky (např. 
Goldilocks and the Three Bears, The Three Little Pigs), ve druhé třídě bajky (The 
Fox and the Crow). 
 Propojení s epochovým vyučováním, např. ve třetí třídě v epoše Ze zrna chléb 
(naplňující výstupy vzdělávací oblasti Člověk a jeho svět) – tematická píseň (This 
is the way we plant the seeds), kruhový tanec (The farmer in the dell), tematický 
příběh (The Little Red Hen). 
 Propojení s ročními svátky a slavnostmi – např. michaelská báseň (There lived a 
noble prince), tradiční anglické vánoční písně (Jingle bells, Oh Christmas tree, We 
wish you a merry Christmas), vánoční divadelní hra, tradiční velikonoční píseň 
(Hot cross buns). 
 Propojení s hudební výchovou – v prvních dvou letech doprovod k písním na 
jednoduché rytmické nástroje, od třetí třídy doprovod některých písní na 
zobcovou flétnu, zpěv kánonů (např. Are you sleeping?, Who will ferry me over the 
river?).   
 
 
10.3 Jaké názory mají učitelé na způsob výuky cizích jazyků na 
waldorfských školách a na schopnosti žáků učit se cizí jazyk? 
 
Několik připomínek týkajících se kvality výuky zaznělo již v předchozích dvou 
kapitolách v souvislosti s kompetencemi učitele a uplatňováním komunikativního cíle. 
Poslední výzkumná otázka byla formulována se záměrem zjistit, jak dotazované 
vyučující samy hodnotí kvalitu cizojazyčné výuky na waldorfských školách a jaké jsou 
jejich zkušenosti s žáky a jejich schopnostmi se cizí jazyky učit. 
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10.3.1 Názory na úroveň výuky 
 
Respondentky, které se vyjádřily ke kvalitě výuky, vždy poukázaly na to, že ta 
závisí především na konkrétních učitelích a konkrétních školách. Julie není podle svých 
slov schopna se k této otázce vyjádřit v obecné rovině, referuje však o hodnotách 
waldorfských učitelů a přípravě na vyučování.  
 
Waldorfská škola přitahuje lidi, kteří jsou tvořiví, kteří jsou připraveni do toho 
jít takříkajíc tělem i duší, to je velká deviza waldorfské školy. Nedá se to 
samozřejmě zobecnit, ale pro peníze tam nejdou a pro lehký život taky ne. To 
se určitě na té kvalitě projevuje. Učitelé se připravují enormně, to se nedá 
porovnat, co dokážu ze své zkušenosti posoudit.  
 
Hovoří také o tom, že jsou-li učiteli jazyků třídní učitelé, bývá v centru jejich zájmu 
„starost o třídu“ a cizí jazyk „jde tak trochu bokem“. Velkou devizou je podle ní také míra 
spolupráce mezi učiteli. V její škole se pravidelně setkávají jak třídní učitelé, tak učitelé 
cizích jazyků k reflektivní práci a sdílení materiálů. Podobnou zkušenost má i Kateřina 
z německé školy, kde bylo zvykem, že se takováto setkání učitelů cizích jazyků konala 
jednou za čtrnáct dní, aby se zhodnotila práce ve třídách a zároveň pracovalo i na 
metodických tématech. Pro Ingrid je velmi důležité, jak se jejím žákům daří na druhém 
stupni a žádá své kolegy o zpětnou vazbu a podněty ke změnám ve výuce. Zároveň 
dodává, že „učitelé na druhém stupni jsou obvykle spokojeni s tím, co děti dokáží“. 
 
Kateřina i Magdalena vycházejí ve svých názorech mimo jiné ze zahraničních zkušeností, 
kde byly svědky proměnlivé úrovně výuky. Kateřina konkretizuje své výhrady vůči 
některým principům výuky cizích jazyků na waldorfské škole. Kritizuje někdy 
nevhodnou volbu čítanek, které sice navazují na obsah výuky v jiných předmětech, ale 
jsou tak náročné, „že mnoho dětí nedokáže obsáhnout a strávit tato témata v cizím 
jazyce“. Další kritické body vidí v přechodu z nevědomého učení se cizího jazyka k 
vědomější práci ve čtvrté třídě (žáci se příliš pozdě začínají seznamovat s tím, jak se 
učit) a v pozdním zahájení testování, které je v učebním plánu doporučováno až od šesté 
třídy (přiklání se k tomu, aby začalo alespoň o dva roky dříve). V neposlední řadě 
poukazuje na to, že mnoho učitelů cizích jazyků si klade otázku, „jak respektovat 
Steinerovy cíle, tj. umožnit žákům poznat malebnost cizího jazyka prostřednictvím jeho 
kultury a poezie, a jak naplnit požadavky současnosti na komunikativní funkci cizího 
jazyka jako prostředku dorozumění.“ V tomto smyslu jsou podle ní nároky na učitele 
příliš vysoké. Téměř totožný názor vyslovila nezávisle na ní také Magdalena. 
 
Výuka cizích jazyků patří k těm nejobtížnějším tématům. Nemáme ještě dost 
takových odborníků, kteří by ji dokázali provést. Buď učitelé zvládnou dát 
dětem v prvních letech ten prožitek, ale těm prožitkům chybí taková určitá 
promyšlená struktura, na kterou by se dalo navazovat, nebo potom ve vyšších 
třídách podlehnou tlaku pocitu, aby dosáhli ve třídě něčeho viditelného. Je 
opravdu těžké, a vidím to čím dál víc, zvládnout jak ten začátek, tak potom i 
proměnu tohoto procesu do vědomého používání jazyka. Vyžaduje to od 
učitelů velké studium a veliké nasazení a myslím si, že to je možná jeden z 
důvodů, proč ty výsledky nejsou vždy takové.  
 
  
107 
10.3.2   Názory na schopnosti žáků 
 
Podle Kateřiny souvisí otázka kvality výuky nejen s odbornou erudicí učitele, ale 
také se schopnostmi žáků učit se cizí jazyk. Pro malé děti obecně platí, že mají některé 
zvláštní dispozice pro učení se cizímu jazyku související s jejich věkem, jako je schopnost 
napodobovat, vnímat rytmus a melodii jazyka. Zároveň však pozoruje, že schopnosti dětí 
se v posledních letech zhoršují. Uvádí, že čím dál méně dětí má při zahájení školní 
docházky dobrý fonematický sluch, který hraje velkou roli při výuce cizího jazyka 
přímou metodou. 
 
Jaroslava i Magdalena připomínají slova Rudolfa Steinera, který nedoporučoval dělení 
žáků podle schopností a pokročilosti s výjimkou oboru cizích jazyků, a který také hovořil 
o tom, že schopnost osvojit si cizí jazyk je do značné míry u člověka limitovaná. Obě také 
popisují dva extrémní póly, se kterými se v heterogenních třídách učitelé setkávají. 
 
I když máte malou třídu, je obtížné skloubit téměř geniální dítě, které si 
všechno pamatuje hned, a vedle něj dítě, u kterého uvažuji, jestli po něm mám 
vůbec něco chtít. Rozdělení dětí je ale bolestné. Třída je organismus, a když je 
rozdělíte, tak tam něco chybí. V nižších třídách se ale nedělí, to je záležitost až 
druhého stupně.                (Jaroslava) 
 
Ve třídách je vidět, že jsou děti, které mají velmi ohraničenou schopnost cizí 
jazyk vnímat a naučit se ho, a jsou zase děti, u kterých má člověk pocit, že mu 
zatajily to, že už v té zemi žily, jak blízký je jim jazyk. Tyto děti jsou schopny 
jakoby odečíst významy i z abstraktnějších textů, samozřejmě za pomoci 
pantomimy a přiblížení různými prostředky.                           (Magdalena) 
 
Otázku týkající se schopností žáků v cizích jazycích jsem odborníkům položila mimo jiné 
proto, že jsem měla podobná pozorování ve vlastní výuce. Na jedné straně byly děti, 
které si dokázaly zapamatovat nový text písničky po jednom nebo dvou procvičeních a 
na straně druhé děti, pro které bylo nejen velmi obtížné si text upevnit i po mnoha 
opakováních, ale které měly potíže neznámá slova vůbec správně vyslovit. Na 
jednoduché otázky, které se v hodinách často opakují, odpovídají nadané děti s jistotou a 
celou větou, méně nadané někdy ani po mnoha opakováních nedokážou reprodukovat 
jednoduchou odpověď. Tyto zkušenosti mne vedou k velké obezřetnosti vůči příliš 
optimistickému postoji ke schopnostem dětí naučit se cizí jazyky, který je tolik 
akcentován jako součást propagace jazykových programů pro malé děti. Ano, někteří 
žáci dokáží vytěžit velmi mnoho ze svého individuálního nadání a z předností 
souvisejících s věkem, jako je schopnost nápodoby, silná vnitřní motivace nebo ve 
srovnání s dospělými minimální zábrany pro aktivní zapojení do jazykové práce. Už 
v raném věku si pak dokáží osvojit bezchybnou výslovnost (která se v některých 
případech blíží kvalitě rodilého mluvčího), pestrou slovní zásobu a jsou schopni 
porozumět přiměřeně náročnému mluvenému i psanému textu. Tyto projevy a výstupy 
ovšem zdaleka necharakterizují všechny děti. Domnívám se, že zároveň s přednostmi 
učení se cizímu jazyku u dětí by bylo velmi potřebné více zkoumat obtíže žáků na 
prvním stupni v předmětu cizí jazyk, mimo jiné proto, aby učitelé i rodiče mohli mít od 
výuky cizích jazyků v raném věku reálná očekávání. 
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11. SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ VÝZKUMU, DISKUSE A ZÁVĚR 
 
Svůj dlouholetý zájem o oblasti vzdělávání a cizích jazyků se mi nejprve podařilo 
propojit v magisterském studiu v oboru pedagogika a anglistika, a poté i pracovně jako 
odborná asistentka se specializací na didaktiku angličtiny. Uplatnit obě disciplíny bylo 
mým záměrem i v této dizertační práci. Volbu konkrétního tématu pak zásadně ovlivnilo 
mé setkání s waldorfskou pedagogikou. Jedním z nejvýraznějších rysů tohoto proudu ve 
vzdělávání je péče o rozvoj jazyků, a to jak jazyka mateřského, tak i cizích jazyků.   
 
Primárním cílem práce bylo představit teoretickou koncepci i možnosti praktické 
realizace výuky cizích jazyků ve waldorfské pedagogice. Současný stav je takový, že má-
li se waldorfský učitel připravit na výuku cizích jazyků, má sice k dispozici sbírky 
doporučených materiálů, školní vzdělávací program a možná některé z cizojazyčně 
psaných didaktických publikací, tyto zdroje jsou však naprosto nedostatečné pro 
vytvoření ucelené náplně výuky. Faktem také je, že literatura zaměřená na waldorfskou 
pedagogiku je často psána velmi obrazným jazykem, který může, alespoň začátečníkům, 
připadat málo srozumitelný a konkrétní. Výběrem tématu dizertační práce tak reaguji na 
skutečnost, že v českém prostředí neexistuje žádná odborná publikace, která by se 
komplexně věnovala výuce cizích jazyků v pojetí waldorfské školy. 
 
 
11.1   Výsledky výzkumu 
 
Výzkumná část byla koncipována jako kvalitativní studie, jejímž cílem bylo 
naznačit, jakými způsoby je uskutečňována výuka cizích jazyků na prvním stupni ve 
waldorfské škole. Pro svou práci jsem vybírala převážně ukázky splňující kritéria kvality 
jak z perspektivy waldorfské pedagogiky, tak i současné lingvodidaktiky. Orientací na 
příklady dobré praxe mohu poukázat na možnosti, které tato metodika skýtá. To je také 
důležitý výstup pro české waldorfské školy, kde je vzhledem k chybějícímu počtu 
patřičně vybavených odborníků úroveň výuky cizích jazyků proměnlivá. V rozhovorech 
s učiteli, díky jejich erudici a otevřenosti, byla také pojmenována některá úskalí a obtíže 
související s tímto předmětem. Použitím různých výzkumných metod jsem získala 
rozsáhlý soubor dat, z něhož čerpám pro odpovědi na šest vybraných výzkumných 
otázek zpracovaných ve dvou kapitolách.  
 
V kapitole 9 jsem na základě analýzy videozáznamů z hodin německého jazyka přiblížila 
koncepci výuky v první a třetí třídě. Vyučující v představených hodinách byla vybavena 
všemi jazykovými i didaktickými kompetencemi, které by pro výuku cizích jazyků na 
waldorfské škole měla mít. Díky této skutečnosti obsahují předložené ukázky, přestože 
pokrývají pouhé dvě vyučovací hodiny, řadu specificky waldorfských prvků a forem 
práce, počínaje typickou strukturou hodiny, využitím sborové práce, přes komunikaci 
téměř výhradně v cizím jazyce, tvůrčí a umělecký přístup k vyučování, pozitivní 
atmosféru ve třídě, až ke konceptu dýchající výuky. Na příkladu zapojení jedné ze 
zkoumaných tříd do projektu divadelního představení jsem ukázala, jakým způsobem 
může být do výuky cizích jazyků na waldorfské škole zařazována dramatická výchova a 
jaké jsou její přínosy.  
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V kapitole věnované čtení a psaní jsem se zabývala možnostmi výuky těchto jazykových 
dovedností a popsala jsem, jak učitelé v různých školách k tomuto kroku přistupují. 
Hledala jsem také odpověď na otázku, kdy je vhodné přejít od výlučně audio-orálních 
postupů k rozvoji čtenářské gramotnosti. Z výzkumu vyplývá, že zahájení čtení a psaní 
v cizích jazycích se ve zkoumaných waldorfských školách začíná objevovat dříve, než se 
uvádí v literatuře, a sice už v průběhu třetí třídy. Žáci projevují připravenost i zájem o 
tyto jazykové dovednosti. Nicméně rozhodnutí, v jaké fázi třetího ročníku a do jaké míry 
se čtení a psaní stane jeho součástí, záleží na zralosti konkrétní třídy a posouzení učitele.  
 
Poslední výzkumná otázka v této kapitole se týkala učebních strategií a dokumentuje, 
jaké učební strategie žáci dokážou spontánně při výuce cizích jazyků používat, a 
navrhuje postupy a techniky, které mohou učitelé začleňovat do výuky pro podporu 
dalších relevantních strategií. Ukázalo se, že aktivní využívání učebních strategií je 
značnou oporou při učení a že je poměrně nenáročně proveditelné a prokazatelně 
prospěšné některé tyto strategie rozvíjet v cizích jazycích už od raného věku žáků. 
 
Kapitola 10 vycházela z rozhovorů s pěti vyučujícími působícími v oboru výuky cizích 
jazyků na čtyřech českých a jedné zahraniční waldorfské škole. Jednalo se o odbornice se 
znalostí problematiky mladšího školního věku a s výukovou zkušeností v rozsahu 5-30 
let. Jejich výpovědi pomohly osvětlit některá diskutabilní témata waldorfského pojetí 
výuky. V otázce týkající se cílů cizojazyčného vyučování na prvním stupni se prakticky 
všechny respondentky shodly, že cíle prožitkové jsou stavěny výše než cíle 
komunikativní. V otázce uplatňování komunikativních cílů se jejich reakce lišily 
především v závislosti na osobní zkušenosti. Z rozhovorů tedy vyplynulo, že všechny 
respondentky si velmi jasně uvědomují, jaké specifické cíle mají naplňovat jako 
waldorfské učitelky a k čemu má výuka v jejich oboru směřovat. Zohledňují také rozvoj 
komunikačních schopností žáků ve své vlastní výuce, ale uvádějí, že toto neplatí ve všech 
waldorfských školách, obzvláště tam, kde učitelé nemají optimální kvalifikaci. Zároveň 
poukazují na to, že právě větší důraz na aktivní komunikaci je jednou z oblastí, která by 
měla být ve waldorfské pedagogice více rozpracována. 
 
Dalším bodem diskuse byla otázka orientovaná na výhody a nevýhody používání učebnic 
a vlastních výukových materiálů. Všechny respondentky jednomyslně volí na prvním 
stupni výuku bez učebnic na základě svých vlastních materiálů. Zároveň však upozorňují 
na možné potíže a úskalí. V závěru jsem předložila úvahu vycházející z vlastní zkušenosti 
a doporučení pro výuku bez učebnic: má-li učitel dostatečné jazykové znalosti i 
zkušenosti didaktické a je-li si plně vědom přínosů této formy práce pro žáky, a je tudíž 
ochoten investovat více času do plánování a přípravy hodin, je to zkušenost veskrze 
příznivá. Může volit materiály s ohledem nejen na jejich jazykovou úroveň, motivační 
potenciál a celkový charakter vyučované třídy, ale také s přihlédnutím k vlastním 
preferencím. Učitel, který zprostředkovává učivo, s nímž je dobře ztotožněn, tak 
zpravidla činí přesvědčivěji a pro žáky zajímavěji. Při volbě vlastních materiálů není 
konfrontován s problémy, kterým může čelit při používání učebnice: text ke 
čtení/poslechu je nezáživný, příliš jazykově náročný, neodpovídá znalostem o světě 
dané věkové skupiny žáků; píseň je nahrána příliš rychle a žáci ji nedokážou zpívat v 
takovém tempu; tematické zaměření lekce odpovídá učivu jiného ročníku apod. Při 
volbě vlastních materiálů nemusí rok co rok probírat stále totéž, což je po letech praxe 
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pro některé učitele silně demotivující, ale maximálně využívat osvědčené efektivní 
materiály v různých obměnách a nahrazovat ty méně úspěšné. 
  
Poslední výzkumná otázka se zabývala kvalitou výuky cizích jazyků na waldorfských 
školách a schopnostmi mladších žáků v těchto předmětech. Zde se opět odpovědi lišily 
podle individuálních zkušeností. Některé respondentky poskytly cenné informace 
týkající se přípravy učitelů na vyučování, jiné dokázaly konkrétně definovat potenciální 
slabiny waldorfské metodiky. Upozornily na specifické dispozice malých dětí pro učení 
se cizím jazykům související s věkem i na skutečnost, že mezi žáky jsou, co se týče 
schopností a jazykového nadání, velké rozdíly.  
 
 
11.2   Specifika, rizika a přínosy waldorfské metodiky pro výuku cizích 
jazyků 
 
Po více než tříletém výzkumu a téměř desetiletém úzkém kontaktu s waldorfskou 
pedagogikou jsem shromáždila řadu poznatků, pozorování a zkušeností. V této kapitole 
se proto pokusím shrnout nejvýraznější specifika, ale také potenciální rizika a přínosy 
metody výuky cizích jazyků na prvním stupni waldorfské školy.  
 
Waldorfské pojetí výuky cizích jazyků má některé typické prvky (viz kap. 6), kterými se 
zásadně odlišuje od obvykle používaných postupů na jiných typech škol; zároveň v ní 
učitelé mohou využívat i techniky a formy práce jiných osvědčených a pro malé děti 
doporučovaných metod, především metody přímé, komunikativní, TPR a metody 
založené na vyprávění příběhů. Typická hodina cizího jazyka na prvním stupni bude 
zahájena průpovědí, po které následuje rytmická část sestávající z písní, říkanek nebo 
řečových cvičení doplněných pohybovým vyjádřením nebo hudebním doprovodem. 
Vyučující bude po většinu času komunikovat v cizím jazyce (s výjimkou složitějších 
instrukcí a diskuse o gramatice). Hodina bude mít jednoznačnou strukturu a rytmus, 
nebude založena na práci s učebnicí, ale s materiály připravenými nebo vybranými 
vyučujícím. Nejméně v prvních dvou letech se v ní neobjeví aktivity zaměřené na čtení a 
psaní, neboť veškeré procvičování je orientováno na rozvoj poslechu a mluvení 
především prostřednictvím krátkých rozhovorů, jazykových her, dramatizací a prací s 
příběhy. Obvyklé není využívání audio a videonahrávek; nicméně pokud učitel shledá 
tyto prostředky jako přínosné a adekvátní, může je v přiměřeném rozsahu a po dobrém 
zvážení také využít. Metoda waldorfské pedagogiky jednoznačně vymezuje základní 
východiska, principy, cíle a doporučený obsah vzdělávání v jednotlivých oborech, 
nicméně ponechává učiteli nezbytnou svobodu, aby mohl pružně reagovat na specifické 
podmínky každé třídy a zařazovat také vlastní a nové formy práce. Záleží pak už na 
každém jednotlivci, do jaké míry se přikloní k tradičním postupům a do jaké míry bude 
usilovat o změnu a inovaci.  
 
Další pohled na to, co je ve waldorfské pedagogice podstatně odlišné, nacházíme 
v rozhovoru s vyučující Kateřinou: 
 
Já si myslím, že kdyby to mělo být jenom o té metodě, to znamená jak učit, tak 
tam tolik rozdílů není. Ve waldorfské pedagogice má ta práce úplně jiný 
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podtext v tom smyslu, k čemu chci děti přivést. Učitel nemůže přemýšlet jen o 
tom, jestli zvládne naplnit učební plán, ale musí si položit otázku, co tou 
výukou sleduje. Máme širší pohled na věc. Ne, aby se děti jen naučily jazyk a 
ovládaly ta a ta slovíčka, tu a tu gramatiku. Učitel musí vědět, proč jednotlivé 
věci dělá, jak to souvisí s vývojem dítěte. Waldorfskou pedagogiku odlišuje 
právě tento celostní pohled. 
 
Z této výpovědi vyplývá, že rozdíly nespočívají pouze v odlišných technikách, ale 
především v celkovém pojetí vzdělávání. Pro učitele cizího jazyka není z tohoto pohledu 
důležité jen to, jak žák prospívá v jeho konkrétním předmětu, ale jak se vyvíjí jako lidská 
bytost. Metodika výuky cizích jazyků, stejně jako dalších předmětů na waldorfských 
školách, je proto úzce propojena s poznatky o vývojových fázích dítěte a vyučovací 
koncepce v jednotlivých ročnících reaguje na schopnosti a potřeby žáků v daném 
vývojovém období (viz kap. 5). 
 
I přes celkově pozitivní náhled na metody výuky cizích jazyků ve waldorfské pedagogice 
jsem v průběhu práce byla konfrontována také s několika diskutabilními otázkami a 
problematickými situacemi, které se v následujících odstavcích pokusím reflektovat.  
 
Největším rizikem představené metodiky waldorfské školy je dle mého názoru 
kvalifikace učitele. Jazykové i didaktické požadavky jsou vzhledem k cílům a 
uplatňovaným formám práce velmi vysoké, což vyplývá jak z teoretické části (viz kap. 
7.3), tak z rozhovorů s vyučujícími z praxe. Absence učebnic a nahrávek klade extrémní 
časové i odborné nároky na přípravu, vytváření a shromažďování vlastních materiálů a 
kontinuální sebevzdělávání. Vyžaduje, aby ve větší míře mezi sebou komunikovali jak 
učitelé cizího jazyka s třídním učitelem, tak učitelé jazyků vzájemně.  
 
S absencí učebnic pak souvisí další úskalí – zápisy do sešitu. Většina žáků přistupuje 
k této práci s velkou pílí a zodpovědností, pro některé je však bezchybný a dobře čitelný 
zápis nad jejich síly. Na tyto obtíže musí učitelé reagovat, např. v podobě tištěných 
předloh, které si tito žáci mohou vlepit do sešitu. Sešit nahrazuje učebnici, je hlavní 
učební pomůckou žáka, a proto je jeho čitelné a přesné zpracování zcela zásadní. Učitel 
musí sešity průběžně kontrolovat, opravovat chyby a vyzývat žáky k doplnění 
chybějících zápisů. 
 
Kritickým momentem ve výuce na prvním stupni (viz kap. 5.3.4), a hovoří o něm 
nezávisle na sobě také Kateřina i Magdalena, je počátek čtvrté třídy, kdy musí dojít 
k výrazné změně v koncepci vyučovacích hodin. Žáci v této vývojové fázi mají silnou 
potřebu něco umět a dokázat a měli by být postupně vedeni od spontánního, 
nevědomého osvojování jazyka k jeho vědomějšímu používání. Tento přechod se může 
uskutečnit především prostřednictvím intenzivní práce v oblasti čtení, psaní, gramatiky, 
učením se učit a individuálně zaměřeným hodnocením. Rizikem je tedy schopnost 
učitele proměňovat pojetí práce s ohledem na věkově podmíněné potřeby žáků. 
 
Faktem také je, jak potvrdila jedna z vyučujících, že skutečných odborníků na 
cizojazyčnou výuku je v českém waldorfském školství nedostatek. Navíc žákům 
mladšího školního věku na jakémkoliv typu školy neprospívá příliš časté střídání 
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vyučujících. Na waldorfské škole je vzhledem k jejím specifikům tato skutečnost možnou 
slabinou, a proto se domnívám, že by mělo být vyvíjeno úsilí k co největší personální 
stabilitě, která je základním předpokladem pro zajištění kontinuity ve výuce. Jistým 
rizikem je i výuka cizího jazyka třídními učiteli, pro které bývá prioritou koncepce 
hlavního vyučování a péče o třídu jako celek, přičemž se cizím jazykům nemusí dostávat 
potřebné pozornosti. Z jiného úhlu pohledu se však na výuku cizího jazyka 
kvalifikovaným třídním učitelem můžeme podívat také jako na optimální příležitost 
pracovat metodou CLIL51 (tj. integrovat odborné předměty a cizí jazyk). Na tomto poli 
má podle mého názoru waldorfská pedagogika značný potenciál, který zatím není 
systematicky využíván. 
 
Jedním z velkých aktuálních dilemat waldorfských učitelů je otázka, jakým způsobem 
mohou propojovat původní Steinerovy cíle s komunikativními požadavky současnosti. 
Kupříkladu Kateřina hovořila o tom, „že ten, kdo je nejistý sám sebou, může názory 
Rudolfa Steinera brát příliš ideologicky a není schopen vidět ten vývoj, který se děje s 
ním osobně, ale i s celým světem a celou společností“. Také Jaroslava se vyjádřila v tom 
smyslu, že školy nežijí ve vzduchoprázdnu a měly by reagovat na pragmatické potřeby 
doby. Osobně se domnívám, že původní Steinerovy ideály a komunikativní nároky 
současnosti v žádném případě nestojí v opozici, ale mohou být přirozeně realizovány 
současně. To jsem se také pokusila ukázat ve své práci na několika příkladech z výuky 
zkušených učitelů i mé vlastní. Propojení obou cílů je například dobře patrné na 
přiloženém videozáznamu z vyučovacích hodin. 
 
Součástí mé práce je také reflexe některých obtíží a dilemat, které nebyly zcela v souladu 
s teoretickými předpoklady waldorfské metodiky. Výsledkem této polemiky je 
v některých otázkách přiklonění k odlišnému pojetí, v některých případech potvrzení 
původních východisek. V oblasti čtení a psaní nejen z mé vlastní výuky, ale také na 
základě zjištění z praxe českých i zahraničních škol vyplynulo, že na jejich uvedení jsou 
žáci připraveni už dříve než v doporučované čtvrté třídě. V podmínkách českého školství 
je navíc třeba vzít v potaz požadavky vycházející z RVP (2005:26), z nichž vyplývá, že by 
žák na konci prvního období (tedy do konce třetí třídy) měl v cizím jazyce číst 
v přiměřeném rozsahu slovní zásoby a rozlišovat grafickou a mluvenou podobou slova. 
Na druhou stranu v otázce absence učebnic a audiovizuálních pomůcek bych se, i přes 
řadu osobních těžkostí v prvních fázích práce, s přihlédnutím k okolnostem a 
podmínkám popsaným v kapitole 10.2 na prvním stupni přiklonila k tradičnímu 
přístupu založenému na vlastních materiálech, který ve své praxi uplatňují také všechny 
dotazované vyučující. Audio nahrávky vytvořené rodilými mluvčími by mohli používat 
učitelé, jejichž jazykové kompetence nedosahují předpokládaného standardu. Další 
audiovizuální pomůcky, jako např. video nebo interaktivní tabule, nejsou podle mého 
názoru nezbytné, jelikož existuje velká škála technik lépe korespondujících 
s waldorfským pojetím výuky, kterými mohou být srovnatelně kvalitně a efektivně 
rozvíjeny jazykové dovednosti žáků. V poněkud přetechnizovaném 21. století stojím za 
názorem, že pro malé děti na prvním stupni je příznivější, jestliže je kladen důraz spíše 
na jazykový vzor v osobě učitele, podporu fantazie jednoduchými vizuáliemi a příběhy, 
na volbu kulturně a esteticky hodnotných textů či na dramatickou práci. Vytváří se tak 
                                                 
51  CLIL – Content and Language Integrated Learning 
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totiž prostor, ve kterém může být aktivizován tvůrčí potenciál učitele a v němž se mohou 
žáci učit cizímu jazyku využitím svých schopností a předností daných věkem.  
 
Při souhrnném pohledu hodnotím přístup waldorfské pedagogiky k výuce cizích jazyků 
na prvním stupni základní školy jako přiměřený, přirozený, pestrý, všestranně zaměřený 
a zohledňující různá nadání i učební styly žáků. Uplatňované postupy respektují jak 
vlastní principy waldorfské pedagogiky, tak také obecně doporučované didaktické 
zásady pro výuku dětí. Nejvýraznějšími přínosy waldorfské metody výuky cizích jazyků 
v raném věku jsou podle mého názoru tyto její rysy: 
 
1) Vnímavost vůči potřebám a individuálním dispozicím dětí v různých vývojových 
obdobích 
 
V centru zájmu učitele na waldorfské škole je dítě jako vyvíjející se osobnost a metodika 
výuky všech předmětů tudíž reflektuje vývojové potřeby žáků. V cizích jazycích se tato 
skutečnost projevuje mimo jiné ve velmi dlouhé fázi audio-orálního učení. Ta dává 
žákům dostatečný a potřebný čas pro „zabydlení se“ v novém a neznámém jazykovém 
prostoru a základní orientaci v něm. Umožňuje jim získat rozmanitý jazykový základ, 
který zúročí v pozdějších letech především při výuce čtení a práci s gramatikou. Tento 
postup je velmi odlišný oproti běžné praxi na základních školách, kde se ke čtení a psaní 
v cizím jazyce, zahájeném ve 3. třídě, obvykle přistupuje velmi záhy – v některých 
školách prakticky ihned, ve většině pak po několika týdnech. Rychlý přechod k těmto 
náročným jazykovým dovednostem, kdy žáci nemají vytvořený dostatečně široký ústní 
repertoár, o nějž se mohou opřít při čtení, může být příčinou mnoha obtíží. Jak říká 
Brewsterová et al. (2004:111): „Je důležité, abychom mladší děti, které se stále ještě učí 
číst v mateřštině, příliš nezatěžovali čtením v cizím jazyce. Rozvoj čtenářské gramotnosti 
v mateřštině a mluvení v cizím jazyce jsou nejdůležitějšími cíli.“  
 
2) Pestrost a kulturně-estetická úroveň používaných jazykových materiálů  
 
Své pevné místo ve waldorfské metodice mají básně, dětské říkanky, jazykolamy, písně, 
jazykové hry, pohádky a příběhy. Nejsou pouhým zpestřením hodin, ale v prvních dvou 
až třech letech jejich bytostným jádrem. Jejich prostřednictvím mají žáci možnost 
rozvíjet nejen své znalosti v podobě nových slov či struktur, ale také jazykový cit. Při 
výuce čtení se od počátku pracuje s autentickými literárními díly, přiměřenými aktuální 
úrovni žáků.  
 
3) Důraz na  prožitek a živý kontakt s jazykem 
 
Primárním cílem cizojazyčné výuky je zpravidla vybavit žáky schopností komunikovat. V 
kontextu waldorfské pedagogiky je však akcentována ještě jiná, méně pragmatická, 
dimenze, a sice umožnit žákům individuální smyslovou zkušenost reality daného jazyka. 
Nedílnou součástí takového pojetí je důraz na živý jazykový projev, který v prvních 
školních letech zprostředkovává výhradně učitel. Umožněním prožitku jinakosti 
v oblasti dvou cizích jazyků waldorfští učitelé doufají, že tak přispívají k utváření 
národnostně tolerantních osobností. 
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11.3   Závěr 
 
Diskusi o Steinerově pedagogice, jak shrnuje Ullrich (2000), provází dlouholetý 
paradox: Jak je možné, že tak mnohotvárná, životaschopná a prosperující praxe je 
vystavěna na tak problematických teoretických základech? Přestože Steinerovy 
reformní myšlenky celosvětově nacházejí výrazné uplatnění v řadě oblastí praktického 
života, jeho teoretické vědecké a filozofické práce se v akademických kruzích stále 
setkávají jen s okrajovým zájmem a malým pochopením. Makkai (1995:102) v 
podobném smyslu hovoří o výjimečně širokém klasickém vzdělání a duchovědném 
bádání Rudolfa Steinera jako dvou základních pramenech jeho poznání, přičemž „ten 
druhý zdroj ještě zdaleka není tou výzkumnou cestou, jejíž výsledky mohou být bez obav 
předloženy ke konfrontaci mezinárodní akademické obci“. Je skutečně velmi ožehavé 
operovat na akademické půdě antroposofickými pojmy jako „éterné tělo“ nebo „dvanáct 
smyslů“, hovořit o „duchu jazyka“ či „duchovní práci učitele“. Tyto obavy do jisté míry 
provázely také mou práci, ale na druhou stranu byly též výzvou k tomu, abych se 
pokusila některé aspekty waldorfské pedagogiky srozumitelně tlumočit a přednést je 
k odborné diskusi.  
 
Podstata práce v oboru výuky cizích jazyků na prvním stupni nespočívá primárně 
v nabytí určitého penza znalostí a dovedností, ale v přípravě dobré půdy pro další růst 
dítěte, a to jazykový i osobnostní. Také z mé výzkumné zkušenosti vyplývá, že didaktika 
cizích jazyků je ve waldorfské škole koncipována, jak říká Ries (2000:102), „jako 
výsostně humánní a humanizující konání“. Zásadní otázkou, která v této souvislosti 
vyvstává, je, jakým způsobem by se na práci učitelů prvního stupně mělo adekvátně 
navázat na druhém stupni. Odpověď na ni je jednou z možných perspektiv mé další 
výzkumné práce. 
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12. SUMMARY 
 
This dissertation, titled The Waldorf Approach to Teaching Foreign Languages, 
deals with the methodology of foreign-language teaching used at Waldorf (Steiner) 
schools with a particular focus on young learners aged 6 to 10. Its main aim is to present 
and explore how foreign languages are taught in this pedagogical system with over 
ninety years of worldwide experience in incorporating two foreign languages into a 
primary curriculum from the first class onwards.  
 
The choice of the topic was determined by the following factors: 
 
1) Even though Waldorf pedagogy has been the subject of numerous scholarly 
works in the Czech Republic since 1989, there are no studies specifically treating 
the theme of foreign-language teaching. 
2) Books about the Waldorf approach to teaching foreign languages are largely 
written in German, and on the whole they are not easily accessible. In addition to 
this general lack of resources, the available materials contain mostly information 
about the content and expected outcomes for each school year and suggestions 
for concrete activities, but there is no systematic and thorough description of the 
methodological background to foreign-language teaching. 
3) The Waldorf methodology deeply rooted in the humanistic tradition could be a 
stimulating and thought-provoking incentive for anyone working in the field of 
primary foreign language teaching. 
 
The theoretical part, containing six chapters, aspires to be a sort of a guide for the 
Waldorf foreign language teacher working in the primary classes. After a brief 
characterization of the so-called alternative methods and their contribution to the 
process of humanising foreign-language education in chapter two, attention is paid to 
some of the general philosophical, historical and pedagogical principles of Waldorf 
pedagogy. The third chapter also examines the recent worldwide developments as well 
as the current situation in the Czech Republic. The anthroposophical perception of 
language, its practical application in the form of eurythmy and creative speech, and the 
approach to teaching the mother tongue in the early school years are dealt with in 
chapter four. Chapter five describes the aims and conditions of effective foreign-
language teaching. Furthermore, it presents a detailed account of the methodological 
approach for classes one to six, including the prominent developmental characteristics 
of pupils and the corresponding methods, techniques, possible activities and expected 
outcomes. Some of the specific features of the Waldorf approach to foreign language 
teaching are analyzed in chapter six. Finally, the last of the theoretical chapters touches 
upon several practical issues related to the work of a foreign language teacher at the 
Steiner school. 
 
The main empirical objective of this dissertation is to explore selected aspects of the 
Waldorf methodology as applied to foreign-language teaching. The research project is 
designed as a qualitative study. Data is collected by means of extensive participatory 
observation (including my own teaching in classes one to four), in-depth interviews with 
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expert teachers and an analysis of documents, such as video recordings and student 
production. After three and a half years of field work, the following research questions 
were identified: 
 
1) How are foreign languages actually taught in the primary years? 
2) When and how are reading and writing skills introduced? 
3) Which learning strategies can be developed with primary learners? 
4) How do Waldorf teachers understand and put into practice the aims of foreign-
language education? 
5) How do Waldorf teachers approach the issue of textbooks and teaching materials? 
6) What are the Waldorf teachers’ opinions about the way foreign languages are 
taught at the Steiner schools and about the pupils’ ability to learn foreign 
languages? 
 
In answering the first question, two lessons of German in class one and three are 
described and analyzed. Due to the optimum qualifications of the teacher, we can see 
plenty of examples typical of the Waldorf approach, including the lesson structure and 
atmosphere, choral work, use of the target language for conducting the lesson and 
artistic elements. By presenting the involvement of the third class in a German and 
English theatre project it is shown how drama education is integrated into foreign 
language lessons. 
 
In the chapter dedicated to the introduction and teaching of literacy skills, the 
approaches of different teachers from various schools are compared and the issue of 
moving from purely aural-oral teaching to introducing reading and writing is explored. 
The research shows that even though literacy skills are to be introduced in class four 
according to the Waldorf curriculum, in a number of schools it is initiated one year 
earlier. The advantages and disadvantages of this step as well as concrete techniques 
and materials for developing literacy skills are also discussed.  
 
The third research question focuses on learning strategies, both those spontaneously 
used by the pupils during lessons as well as those introduced by the teacher to enhance 
the pupils’ learning. There are examples of strategy use from pupils (e.g. spontaneous 
imitation of the teacher, reliance on rhythm, guessing the meaning of unknown words, 
hypothesizing, comparing different languages, etc.) and a case study of a talented 
language learner who was observed to be using a large number of strategies over a 
period of three and a half years. Moreover, it is demonstrated that it is undoubtedly 
beneficial and relatively simple for teachers to promote the use and development of 
various strategies in foreign-language lessons with young learners.  
 
The answers to research questions four to six are largely based on data obtained from 
interviews with five expert teachers (four Czech and one German) and supplemented by 
findings from observations. The teachers reveal how they perceive and implement the 
goals for foreign language teaching set by Rudolf Steiner, what materials they use in 
their lessons, and express their opinions about the pros and cons of the absence of 
textbooks. Finally, they discuss their views on the general strengths and weaknesses of 
the Waldorf approach.  
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In conclusion, I attempted to summarize the main distinctive features of the Waldorf 
approach to teaching foreign languages at primary level and to outline the strenghts and 
potential weaknesses of its methodology. 
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